Paroles d'enseignants du secondaire II sur leurs pratiques évaluatives certificatives by Gaillard, Eliane et al.
 























Par Eliane Gaillard 
 Benjamin Leroy-Beaulieu 
Sous la direction de Raphaël Pasquini 
Membre du jury Amalia Terzidis 
À Lausanne 
En Juin 2014 
  
- 2 - 
Table des matières 
Table des matières ...................................................................................................................... 2 
1 Introduction ........................................................................................................................ 4 
2 Problématique ..................................................................................................................... 5 
3 Méthodologie ..................................................................................................................... 6 
4 Cadre théorique .................................................................................................................. 7 
4.1 Construction de l’épreuve .......................................................................................... 7 
4.2 Correction ................................................................................................................... 8 
4.3 Échelles .................................................................................................................... 10 
5 Analyse individuelle ......................................................................................................... 11 
5.1 Portrait de L. (Anglais, psychologie, 2 ans d’expérience dans l’enseignement)...... 11 
5.2 Portrait de Em. (Anglais et français, 9 ans d’expérience dans l’enseignement) ...... 13 
5.3 Portrait de C. (Allemand et anglais, 20 ans d’expérience dans l’enseignement) ..... 15 
5.4 Portrait de T. (Maths, 2 ans d’expérience dans l’enseignement) ............................. 17 
5.5 Portrait de R. (Maths, 10 ans d’expérience dans l’enseignement) ........................... 18 
5.6 Portrait de F. (Maths, 20 ans d’expérience dans l’enseignement)............................ 19 
6 Analyse transversale ......................................................................................................... 21 
6.1 Construction des épreuves ........................................................................................ 21 
6.2 Correction ................................................................................................................. 22 
6.3 Echelles .................................................................................................................... 24 
7 Conclusion ........................................................................................................................ 26 
8 Remerciements ................................................................................................................. 28 
9 Bibliographie .................................................................................................................... 29 
10 Annexes ............................................................................................................................ 30 
10.1 Annexe A .................................................................................................................. 30 
10.2 Annexe B : Transcription interview L (anglais et  psychologie, 2 ans d’expérience 
dans l’enseignement) ............................................................................................................ 31 
10.3 Annexe C : Interview de Em (anglais et français, 9 ans d’expérience dans 
l’enseignement) .................................................................................................................... 45 
10.5 Annexe D : Interview de C (allemand et anglais, 20 ans d’expérience dans 
l’enseignement) .................................................................................................................... 61 
10.6 Annexe E : Interview de T (maths, 2 ans d’expérience dans l’enseignement) ........ 69 
10.7 Annexe F : Interview de R (maths, 9 ans d’expérience dans l’enseignement) ........ 81 
- 3 - 
10.8 Annexe G : Interview de F (maths, 20 ans d’expérience dans l’enseignement) ...... 91 
Résumé ................................................................................................................................... 100 
  
- 4 - 
1 Introduction 
Etudiants en formation en vue d’enseigner au secondaire II, nous avons été interpellés par la 
problématique des méthodes d’évaluation. Dans nos expériences antérieures, nous avons été 
confrontés, chez nous-mêmes ou chez des collègues, à des pratiques d’évaluation très 
diverses. Nous avons notamment observé des pratiques très différentes de celles qui sont 
enseignées et recommandées par la littérature spécialisée. Cela a attisé notre envie de saisir 
d’où ces pratiques viennent et comment les enseignants les comprennent.  
Divers discours ont attiré notre attention. D’une part, lors de nos remplacements ou stages, 
nous avons fréquemment entendu de nombreuses déclarations impersonnelles, dont personne 
n’est l’auteur reconnu, mais qui ont valeur de loi, comme : “On a toujours fait comme ça.” 
D’autre part, des remarques très individualisées n’étaient pas rares: “Moi, je fais plutôt 
comme ça, parce que j’estime que c’est mieux, mais je sais que les autres ne font pas pareil.” 
Cette dichotomie entre la norme et l’individualité a éveillé notre curiosité. Y a-t-il des 
domaines que personne ne met en question et d’autres dans lesquels chacun a ses opinions et 
les assume ? Sur quelles bases les enseignants forment-ils leurs méthodes d’enseignement et 
d’évaluation ? Ces différences ont-elles une influence sur les notes des élèves ? 
Nous aborderons donc ici ces questions sous l’angle de l’évaluation. Pour tenter d’y répondre, 
nous avons mené et analysé des entretiens avec six enseignants exerçant au gymnase, en voies 
Maturité, Commerce et Culture Générale.  
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2 Problématique 
Notre travail s’intéresse aux pratiques d’évaluation au secondaire II. La question que nous 
nous posons est : “ comment les enseignants préparent-ils leurs évaluations, en pondèrent-ils 
les différents éléments, les corrigent-ils, choisissent-ils les barèmes et construisent-ils leurs 
notes ?” Nous nous intéressons en particulier à l’alignement curriculaire, que nous définirons 
au chapitre 4.1, et nous faisons l’hypothèse que les enseignants ont tendance, dans la pratique, 
à rompre cet alignement. Nous chercherons donc où il existe des ruptures et à quoi elles sont 
dues. 
Notre approche sera une démarche compréhensive: le but est de saisir les logiques des 
enseignants, non de les juger. Par ailleurs, nous prendrons peu en considération ce qui se 
passe avant ou après l’évaluation. En particulier, les effets que les notes peuvent avoir sur les 
élèves sortent du cadre de cette étude. Quant au contenu du cours, il ne sera abordé qu’en lien 
avec l’alignement curriculaire visible au sein de l’épreuve certificative. 
Nous allons d’abord rendre compte de notre méthodologie et établir un cadre théorique, puis 
nous exposerons les résultats de nos entretiens individuels avec les enseignants en dressant un 
bref portrait de chacun de nos interviewés. Enfin, nous ferons une analyse transversale à la 
lumière d’études théoriques existantes sur ce sujet. 
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3 Méthodologie 
Le but de ce travail est d’étudier la manière dont des enseignants du secondaire II évaluent 
certificativement leurs élèves. Pour ce faire, nous avons choisi de focaliser notre attention sur 
quatre aspects: la préparation du contenu de l’évaluation, la pondération des items ou des 
critères, la correction et la notation. À partir de là, nous avons défini un certain nombre de 
questions principales se référant à chacun de ces aspects, et complété chacune des questions 
principales par d’autres questions dans le but d’entrer dans la logique des acteurs. 
Afin d’avoir un échantillon d’enseignants assez large, nous avons ensuite sélectionné trois 
enseignants dans chacun de nos deux domaines d’études, les mathématiques et l’anglais, 
ayant respectivement 1-2, 8-10 et 20-25 ans d’expérience dans l’enseignement au niveau 
secondaire. Un entretien personnalisé de 25 à 45 minutes a été conduit avec chacun des 
volontaires à l’aide du canevas de questions (voir annexe A). Ce canevas nous a permis de 
nous assurer d’avoir les mêmes informations minimales de la part de tous les sujets. La 
transcription de ces entretiens se trouve également dans les annexes (annexes B-G) 
Nous avons étudié ces transcriptions afin de faire émerger le lien entre les pratiques des 
enseignants et leur compréhension de la démarche évaluative. Notre méthode est 
essentiellement inspirée de celle proposée par Kaufmann (2008). Il dénonce une trop grande 
superficialité dans les études quantitatives. Il explique au contraire en quoi l’entretien 
compréhensif permet de voir les incohérences entre le discours et le comportement des gens 
afin de pouvoir aller chercher des informations en profondeur, parfois au-delà de la 
conscience même des informateurs. Toujours selon Kaufmann, nous n’avons pas cherché à 
suivre la méthode classique d’hypothèse-falsification, mais nous avons fait avancer les 
processus de découverte et de justification main dans la main afin de comprendre les 
interviewés. En effet, Kaufmann met en avant cette relation dialectique entre le matériel et le 
chercheur, qui ne peut s’établir qu’en travaillant avec attention sur chaque entretien pour 
développer l’objet de la recherche.  
Notre analyse se fait en regard de la littérature théorique existante sur le sujet. Notamment, 
nous avons porté une attention particulière à l’alignement curriculaire (Anderson, 2002; 
Squires, 2009) ainsi qu’à la fabrication de la note (Dubus, 2006; Merle 2007). Afin de prendre 
en compte le fait que certaines pratiques évaluatives sont personnelles et que d’autres sont 
communes à beaucoup d’enseignants, nous avons eu recours à deux procédures distinctes : les 
portraits, en fait une analyse verticale personnelle, et l’analyse transversale. Chez chacun de 
nos interviewés, nous avons tenté de détecter les cohérences, les incohérences et les 
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paradoxes du discours. Pour chaque enseignant interrogé, nous avons dressé un portrait qui 
est le résultat de l’analyse de son discours. Chaque portrait décrit une tendance générale de la 
personne et permet d’observer la cohérence ou les incohérences dans ses pratiques et de 
repérer les éventuelles ruptures d’alignement curriculaire. En complément à ces portraits 
individuels, nous faisons une analyse transversale dans laquelle nous considérons trois étapes 
de l’évaluation (construction des épreuves, correction, construction de la note) et, pour 
chacune de ces étapes, nous observons ce qu’en disent les interviewés et cherchons à repérer 
les points homogènes ou hétérogènes. Par ce procédé, nous tentons de comprendre ce qui 
semble se retrouver et ce qui est individuel. 
En interprétant les propos de nos informateurs, nous essayons de rester aussi objectifs que 
possible. En effet, le but n’est en aucun cas de les juger mais bien de comprendre leurs 
démarches 
4 Cadre théorique 
Dans ce travail, notre attention s’est portée en priorité sur les trois points cités dans la 
méthodologie : construction de l’épreuve, correction et échelles.  
4.1 Construction de l’épreuve 
Nous avons travaillé autour de la question principale : “l’évaluation évalue-t-elle ce qu’elle 
prétend évaluer ?” En d’autres mots, y a-t-il un alignement cohérent entre les objectifs, 
l’enseignement et l’évaluation ? Nous avons décliné cette question en trois sous-questions: 
sur quels critères les enseignants interrogés se basent-ils pour choisir des tâches et le poids 
des items? Se réfèrent-ils aux objectifs ? Parlent-ils d’alignement curriculaire ?  
En particulier, les enseignants indiquent-ils leurs critères et leurs barèmes à leurs élèves ? 
D’après Dubus (2006), “la connaissance des critères permet de mieux orienter les efforts de 
préparation […] les avis sont unanimes quant à la nécessité sans restriction de porter le 
barème à la connaissance des élèves.” (p. 102).  
Pour répondre à ces questions, nous avons notamment cherché à connaître les représentations 
qu’ont les enseignants de la manière dont ils construisent leurs épreuves. Nous nous sommes 
basés entre autres sur un alignement curriculaire  élargi, qui prend en compte tout le processus 













Fig.1 : L’alignement curriculaire élargi (adapté de Pasquini, 2014) 
 
L’acception de l’alignement curriculaire (Anderson, 2002 ; Squires, 2009) inclut l’évaluation 
d’un point de vue général. Notre travail tente de comprendre les façons dont les enseignants 
construisent et exploitent leurs évaluations. Il s’est donc agi pour nous d’élargir le concept 
d’alignement curriculaire en le prolongeant jusqu’à la notation. A ce titre, nous partageons le 
point de vue de certains chercheurs qui considèrent le processus de notation comme faisant 
partie de cette recherche de cohérence pour une évaluation de qualité (Walvoord & Johnson 
Anderson, 1998). 
Les flèches représentent ici le processus de réflexion : les doubles flèches sont l’expression 
d’une réflexion qui peut partir de l’un ou l’autre point de départ de la flèche et gagnent à être 
en dialogue. On peut par exemple démarrer la réflexion par les objectifs, prendre en compte 
les tâches d’apprentissage et passer à l’élaboration des items, tâches et critères. Il est 
également possible de partir de l’évaluation pour remonter aux objectifs et aux tâches 
d’apprentissage associées. Les flèches simples représentent un processus linéaire : la réflexion 
va de l’un à l’autre dans le sens indiqué.  
4.2 Correction 
Dans la partie “correction”, nous étudions par exemple les arrangements évaluatifs (Merle, 
2007) ou les effets de biais (Dubus, 2006). Les enseignants mesurent-ils les conséquences de 
gestes courants et naturels, de leur état de fatigue, de leur représentation des élèves? Laissent-
ils beaucoup de place aux habitudes, au confort, ou à toute une série de facteurs externes qui 
influencent leur jugement, ou au contraire utilisent-ils, pour rester objectifs, ce que Lafortune 
et Allal (2008) appellent le jugement professionnel? Celui-ci est présenté ainsi : “Le jugement 
professionnel est un processus qui mène à une prise de décision, laquelle prend en compte 
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l’enseignant. Ce processus exige rigueur, cohérence et transparence. En ce sens, il suppose la 
collecte d’informations à l’aide de différents moyens, la justification du choix des moyens en 
lien avec les visées ou intentions et le partage des résultats de la démarche dans une 
perspective de régulation.” 
Dubus (2006) et Gérard (2009) sont des défenseurs de l’évaluation critérielle, qui se 
démarque de l’évaluation normative car elle se base sur des critères observables définis en 
fonction des objectifs et non sur une comparaison arbitraire au sein d’une classe. Gérard 
propose des critères et indicateurs afin de mieux cibler les points en lesquels les critères sont 
atteints.  
Dubus (2006) présente le problème des critères non indépendants : chaque critère devrait 
avoir son propre nombre de points à attribuer ou à soustraire. Une fois que ces points sont 
tous attribués ou retirés, on ne peut en retirer d’autres, puisqu’ils ont été donnés en référence à 
un critère différent. Cela montre pour Dubus la nécessité de travailler avec des critères plutôt 
qu’une simple gestion de points, puisque cette dernière peut mener à des aberrations 
docimologiques. Il cite notamment le cas d’une enseignante qui attribuait des points pour le 
contenu d’un texte, selon des critères prédéfinis, points qu’elle retirait ensuite à cause 
d’erreurs pour l’orthographe, le soin et le jour de grammaire, reddition trop tardif, donnant 
lieu à une note selon elle théoriquement inférieure à zéro.  
De nombreux biais sont également à prendre en considération lors de la correction. Dubus 
(2006) affirme que les enseignants, s’ils ne peuvent les éviter complètement, devraient du 
moins les connaître pour les minimiser. Voici les plus pertinents pour nous : le premier est 
l’effet de fatigue, qui embrume le jugement après une certaine durée de correction. L’effet de 
succession, causé par l’ordre dans lequel se trouvent les copies, pousse un enseignant à sur- 
ou sous-noter une copie si elle se trouve juste après une très mauvaise ou très bonne copie. 
Dans un registre plus personnel, l’effet de stéréotypie fait attribuer à un élève des notes qui 
correspondent à l’image que l’on se fait de ses performances 1 . Le style personnel du 
correcteur peut également avoir une influence sur sa manière de corriger et finalement, l’effet 
de halo concerne la prise en compte d’éléments externes au contenu de la production, comme 
la présentation ou l’orthographe. Dubus qualifie ces éléments de “clandestins” .  
  
                                                 
1
 A ce propos, Merle (2007) parle également de prise en compte d’attentes en lien avec le comportement des 
élèves.  
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4.3 Échelles 
Toujours d’après Dubus (2006), les enseignants ont tendance à se référer à la courbe de 
Laplace-Gauss pour vérifier si tout est “normal”. Il n’est pourtant pas toujours bon de s’en 
réjouir, car une telle courbe à l’issue d’un enseignement n’a rien de naturel : Dubus la définit 
comme l’expression du hasard. Elle peut servir à déterminer normativement l’ordre des 
résultats, ce qui est pertinent dans un concours, mais ne dit rien sur l’état de l’apprentissage en 
fonction des objectifs, ce qui est pourtant le but de l’épreuve de type “examen”. Dans ces 
dernières, Dubus suggère qu’il serait plus logique d’obtenir une courbe dite “en J”, qui 
indique que la majorité des élèves réussissent la majorité des items. Plus le nombre d’items 
réussis diminue, plus le nombre d’élèves ayant obtenu cette note est faible.  
 
Fig.2 : Courbe de Laplace-Gauss et courbe “en J” (adapté de Pasquini, 2014) 
 
Le sujet des échelles nous intéresse de par sa prétendue homogénéité, car il existe un barème 
“fédéral2”, qui donne l’illusion d’un barème valide pour toute évaluation à tout moment et 
après tout enseignement. Nous avons cherché à voir dans quelle mesure les enseignants 
incluent le barème dans l’alignement et comment ils comprennent son impact sur les notes: 
ont-ils des tabous ? Le 6 est-il atteignable et a-t-il autant de chances d’être atteint que les 
autres notes ? 
En ce qui concerne les arrangements, Merle (2007) les considère comme naturels et les 
reconnaît comme faisant partie intégrante des pratiques évaluatives, sans pour autant qu’ils se 
                                                 
2
 Le barème fédéral s’entend ainsi : (points obtenus / total des points possibles)x5+1 
Nombre de personnes Nombre de personnes 
Nombre d’items justes Nombre d’items justes 
Courbe de Laplace-Gauss Courbe en J 
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justifient au niveau théorique. Les motifs personnels des enseignants sont très divers. Merle 
relève en particulier la “constante macabre” d’Antibi, ainsi nommée, car quel que soit le 
niveau général de la classe, ce genre d’arrangements crée de l’échec. La raison en est 
principalement à usage externe : la peur de passer pour laxiste auprès de la hiérarchie et des 
pairs, qui pousse les enseignants à noter de manière normative, c’est-à-dire à situer les élèves 
les uns par rapport aux autres. Cela résulte en général en une courbe de Laplace-Gauss. Les 
arrangements internes sont également courants. Ils résultent notamment de la réticence de 
l’enseignant à rendre une moyenne trop haute ou trop basse. De plus, les enseignants 
cherchent parfois à obtenir un effet chez l’élève et envisagent la note par exemple comme une 
façon pour les élèves de “rester motivés”. 
Finalement, Dubus (2006) relève une confusion au niveau du terme de “moyenne”, qui sert à 
désigner différentes composantes de la notation, notamment la moyenne statistique d’une 
population donnée, en l’occurrence une classe, mais également le seuil de coupure fixé de 
manière triviale. Dubus commente à ce sujet : “Pourtant, elle est susceptible d’alimenter 
secrètement le sentiment confus que la moyenne d’un groupe normal doit se situer aux 
alentours de 5/10.” (p.18) 
5 Analyse individuelle 
Nous avons dressé dans ce chapitre un portrait de chacun des enseignants interrogés. Ainsi 
que nous l’avons mentionné auparavant, ces portraits ne représentent en aucun cas des 
jugements de valeur sur les interviewés, mais cherchent à comprendre et décrire leurs 
pratiques, leurs croyances, leurs logiques, leurs méthodes ainsi que leurs questions, doutes ou 
dilemmes. Ils se présentent sous la forme d’une alternance de citations et d’interprétations, car 
nous travaillons en dialogue avec le matériel récolté afin de développer notre compréhension 
(Kaufmann, 2008).  
 
5.1 Portrait de L. (Anglais, psychologie, 2 ans d’expérience dans l’enseignement) 
L. est une jeune enseignante. Sa courte expérience semble la rendre un peu insécure, car elle y 
fait référence à plusieurs reprises: “En même temps c’est seulement ma deuxième année 
d’enseignement donc euh, je suis encore en train de chercher un peu la meilleure solution. Je 
pense que pour l’instant je fonctionne beaucoup… comme mes collègues [...]” (44); “Alors 
j’ai entendu plusieurs collègues me dire qu’après quelques années effectivement on lit un 
texte pis on a l’impression que c’est assez clair. J’en suis encore pas là” (52); “J’ai encore 
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de la peine à fonctionner avec ces grilles qui disent “atteint”, “plus ou moins”, ou “est 
compréhensible”. Pour moi c’est encore un peu vague, donc j’ai... mais peut-être j’y 
arriverai, j’espère.”  (56) 
De manière générale, elle paraît se préoccuper d’avoir un contenu varié dans ses tests (10), 
bien que le choix de la difficulté paraisse un peu flou. Lorsque nous parlons de varier le 
niveau de difficulté cognitive, elle répond qu’elle “varie les consignes, donc ça varie de toute 
façon après aussi ce qu’ils doivent faire”(8). Cette remarque est basée sur l’activité, mais le 
niveau de difficulté cognitive n’en est pas forcément altéré; la référence aux objectifs fait 
défaut.  
Le comptage des points se fait, en général, de manière binaire (juste/faux (44), présent/absent 
(62)) sur les éléments de réponse. “Même là [dans les writings], je suis assez dans le “tant 
d’erreurs ça enlève tant de points” (48), mais une sorte d’”idéal” est présent au-delà de cette 
remarque: celui de l’enseignante qui “sait” sans avoir besoin de compter. La vision idéale de 
la distanciation par rapport aux critères est particulièrement saillante à la ligne 52: “on lit un 
texte pis on a l’impression que c’est assez clair.” Les critères servent plutôt à justifier la note 
vis-à-vis de l’élève, alors que la note serait idéalement décidée uniquement sur la base du 
jugement professionnel.  
De plus, pour déterminer la note d’un élève pour lequel elle hésite, elle recourt à une méthode 
normative: la comparaison avec d’autres élèves ayant des notes similaires. Elle ne recourt plus 
aux objectifs, aux critères ou au jugement pour déterminer ce qui a été atteint, mais se repose 
sur la norme du groupe. Elle avoue elle-même que cela ne lui “va pas très bien” (84), mais ne 
le justifie pas; “apparemment c’est comme ça” (86). 
L’alignement curriculaire émerge par bribes mais ne ressort pas en tant qu’unité dans le 
discours : L. fait référence aux contenus et types des tâches effectuées en classe (2) et parle 
d’objectif (4), sans donner de détails. Le choix du barème s’est fait par convention et non par 
réflexion sur l’alignement : elle fait appel à l’autorité de statut de gens “un peu plus haut 
placés” (112), qui l’ont justifié de manière indépendante de son enseignement. L. fait en sorte 
de donner des consignes claires, de manière à ne pas tester la compréhension des consignes 
(30) mais “ce que j’attendais.” (42) La notion d’apprentissage fait défaut ici : elle n’y fait pas 
référence, malgré une allusion au fait qu’on peut obtenir le 6 en atteignant les objectifs (172-
174), sans pour autant que le travail ne soit pour autant parfait en tous points.  
Il lui arrive de faire des arrangements, et elle le justifie en termes de difficulté: “mais c’était 
toujours parce que c’était un peu… peut-être trop dur.” (62) Elle ne donne en revanche pas 
d’explication sur ce qui fait qu’un test ou un item est “trop dur”. 
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Elle a le courage d’avouer qu’elle a ce qu’elle appelle un “petit biais, c’est que justement 
comme on a ces notes au demi, ça me- c’est arrivé parfois, quand je vois que la personne a 
5.24, de revenir sur l’interrogation, pis de me dire ok mais finalement est-ce que ça vaut 
vraiment 5.24, est-ce que ça peut remonter à 5½ ou descendre à 5.” (96). Elle se sent mal à 
l’aise si un élève ne réussit pas.  
 
5.2 Portrait de Em. (Anglais et français, 9 ans d’expérience dans l’enseignement) 
De manière générale, Em semble tester ce qu’elle a enseigné : “en gros je leur demande les 
éléments qu’on a déjà faits, enfin je sais pas, retrouver les figures de style ce sera plus ou 
moins les mêmes qu’on a déjà vues en classe comme ça ils sont pas perdus.” (22). Dans le 
même sens, elle prend les mêmes critères pour les évaluations que celles qui vont être 
utilisées à l’examen (124). Cela pourrait parler pour l’alignement curriculaire, puisque les 
élèves apprennent à porter leur attention sur les points importants. Néanmoins, les critères ne 
sont pas adaptés aux objectifs spécifiques visés à chaque évaluation. Il nous est de ce fait 
difficile de nous prononcer sur la cohérence de l’alignement objectifs-évaluation.   
Em varie les niveaux taxonomiques et les comprend : “[c]omme je disais en français il y a 
une partie qu’ils doivent connaître, une partie qu’ils doivent déduire eux-mêmes puis après 
ils doivent rédiger donc il y a différents niveaux taxonomiques en général dans les tests.” (28) 
Pour Em, le curriculum semble être une succession de points de grammaire. “[E]t puis 
j'essaie vraiment de... ben reprendre des exercices pour chaque point de grammaire qu'on a 
vu ensemble.” (2) Elle cherche à tout tester “C’est rare que, enfin je mets jamais rien de 
côté.” (104) dans un souci de donner à chacun la possibilité de “[m]ontrer euh, ce qu’ils ont 
compris pis ce qu’ils ont pas compris.” (110). Il nous semble raisonnable ici de déduire 
qu’elle se réfère aux apprentissage et non à la réalisation des tâches. Elle exemplifie les dires 
de Crahay (2003, p. 83) qui déclare que les enseignants “rest[ent] probablement convaincus 
qu’il leur appartient de distinguer les bons élèves des autres” (Crahay, 2003) : “[...] des fois 
un peu plus dur ça leur fait du bien d'avoir un truc un peu... où ils doivent réfléchir.” (Em, 2)  
Em semble substituer une réflexion sur les points de grammaire à celle sur les objectifs, mais 
sa manière de concevoir l’évaluation se rapproche de celle de Gérard (2009) sur un point : elle 
teste plusieurs fois chaque point de grammaire et admet qu’un élève peut être compétent dans 
un domaine sans pour autant réussir systématiquement toutes les tâches y relatives : “tu vois il 
y en a deux sur les... modals là y en a deux sur les relative pronouns là y en a un- deux sur les 
questions, donc voilà chaque fois au moins deux comme ça déjà quand y en a un qui rate …” 
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(4). Manquent bien sûr clairement les critères et indicateurs pour s’accorder entièrement avec 
Gérard.  
Nous avons interprété l’une de ses habitudes comme un effet Topaze3 ou en tout cas un 
décalage par rapport aux objectifs : lors d’évaluations de vocabulaire, “[c]e que je fais aussi 
souvent c’est que je leur mets […] des phrases où il y a juste le début de la première lettre du 
mot pis ils doivent compléter” (12). Ici, elle ne teste pas à proprement parler l’acquisition du 
sens du vocabulaire, mais la capacité à retrouver un mot à partir de son initiale. De plus, 
utiliser la première lettre pour faire trouver le mot demandé peut être vu comme une prise en 
charge d’une partie importante du travail par l’enseignant. 
Un point nous a interpellés chez Em : c’est son esquive de la question du comptage des points 
sur une question à tiroirs. A la question : “Et puis s’ils ont trouvé des choses qui sont pas 
pertinentes et qu’ils les réutilisent quand-même ?” (45), elle répond très partiellement et ne 
semble pas à l’aise. “Après, des fois on peut être ouverts, parce que nous des… […] Non mais 
c’est vrai des fois je sais pas si c’est euh… trouver deux champs lexicaux qui s’opposent. […] 
Nous on a une idée préconçue puis après, enfin on sait ce qu’on aimerait, puis des fois ils 
trouvent autre chose qui fait quand-même sens donc je veux dire, c’est assez flexible.” (46, 
48, 50). La question n’est donc pas résolue. Cela ressemble à un arrangement au coup par 
coup, sans lien défini avec les objectifs ou les apprentissages. Cependant, elle reste aussi juste 
que possible d’un élève à l’autre en notant ce qu’elle a accepté ou non. (52) 
Sa technique de correction est réfléchie : elle corrige horizontalement, la même partie chez 
tout le monde. De plus, elle est consciente de biais possibles et reprend les premières copies 
“[p]arce qu’tu changes d’avis en cours de correction. Même si y a déjà tout qui est établi, 
des fois tu vois pas toujours, pas toujours la même chose.” (58) 
En ce qui concerne le barème, Em utilise le barème fédéral par souci pratique : “Comme ça, 
les élèves en général ils le connaissent, ils le comprennent
4
 donc y a pas de… y a pas de 
réclamations.” (122). Elle est consciente que le seuil est plus bas que les 60% affichés à 
cause des arrondis, mais elle le prend comme une chance pour les élèves plutôt qu’un 
                                                 
3
 L’effet Topaze, nommé d’après le maître du “Topaze” de Pagnol, désigne un zèle excessif de la part de 
l’enseignant pour éviter l’échec de son élève. Le maître fait disparaître l’acquisition des connaissances visées au 
profit de la réussite de la tâche.  
4
 Cela nous semble d’ailleurs peu probable : les élèves savent sans aucun doute appliquer le barème, mais le 
comprennent-ils vraiment ? 
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problème de fond
5
, comme celui de la promotion des “faux compétents” dont parle Dubus 
(2006). Elle ne s’est jamais vraiment posé de questions sur le barème et sa validité, d’où le 
décalage avec sa remarque sur le fait que les élèves comprennent le barème : si elle ne le 
comprend que partiellement, comment les élèves le pourraient-ils ? 
 
5.3 Portrait de C. (Allemand et anglais, 20 ans d’expérience dans l’enseignement) 
Au niveau de l’alignement curriculaire, C. fait attention de reprendre ce qui a été fait en classe 
(10) et semble s’aligner également avec le CECR6, car elle travaille en compétences (14). Le 
travail en compétences ne prouve pas la cohérence de l’alignement curriculaire élargi ni 
l’alignement de l’objet avec le reste, mais peut être le signe d’un alignement  partiel entre 
objectifs, tâches et tâches d’évaluation : les objectifs langagiers contiennent en général à la 
fois la compétence visée (par exemple “écrire un texte”) et l’objet d’apprentissage (p.ex. le 
passé) et la compétence remplit donc déjà en elle-même une partie des critères. Cependant, C 
ne cite jamais les objectifs, mis à part sous la forme d’une référence aux compétences (14), 
qui sont des notions très vagues quand il s’agit d’évaluer l’acquisition d’un objet 
d’apprentissage. En effet, lorsqu’il faut équilibrer le poids des parties, cela ne se fait pas en 
fonction des objectifs ou des critères, mais des tâches: “et, entre les exercices, d’avoir un 
équilibre, si  possible.” (38) On ne peut pas en déduire que chaque objectif comprend le 
même nombre d’exercices.  
“Donc là il y a environ, pour- de nouveau plutôt les classes plus... plus jeune et CG: 6-7-8 
exercices pour avoir le plus de variété possible. Parce que si on les envoie dans un grand 
exercice et puis ils se plantent, ben ils se plantent sur toute la longueur. Tandis que s’il y a 
plusieurs exercices, ils peuvent se rattraper sur une difficulté ou une compétence.” (14) Cela 
démontre une envie de donner la possibilité aux élèves de réussir en variant les tâches, mais 
un point reste dans l’ombre: s’agit-il ici de valider plusieurs fois le même objectif, comme le 
prône de Ketele, cité par Dubus (2006), ou de multiplier les objectifs ?  
C. estime que “quand tu fais un test, c’est le reflet finalement de ce que les élèves ont appris 
avec toi.” (100) A nouveau, ce n’est pas une preuve d’alignement effectif, mais montre 
qu’elle fait un lien entre enseignement et évaluation, tout comme à la ligne 10. Malgré tout, 
                                                 
5
 Quant aux “40 points sur 60”, qui valent en fait 66% et non 60%, nous les avons attribués à la volonté de faire 
un exemple simple et rapide plutôt qu’à une méconnaissance du barème.  
6
 Le CECR est le Cadre Européen Commun de Référence pour les langues. Il a été ratifié en 2001 et promeut 
l’approche communicative. Les compétences (sous leur forme la plus simple: compréhension orale, 
compréhension écrite, expression orale et expression écrite), y ont une place de choix.  
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on trouve chez elle un signe de rupture d’alignement au niveau des tâches d’évaluation : 
“Donc ça peut aller jusqu’à, pas du très très facile mais quand-même, heu, voilà, des 
exercices plus faciles et puis, pour pouvoir faire la différence quand-même avec une bonne, 
voire très bonne note, des exercices plus… bien plus difficiles.” (12) Elle ne précise pas si ces 
exercices “bien plus difficiles” ont été entraînés et si les élèves ont les outils pour les 
résoudre, ou s’ils contiennent du nouveau. Tout comme Em, elle semble persuadée que son 
rôle est de différencier les bons élèves des autres, ce qui pourrait expliquer cette habitude de 
mettre des exercices “bien plus difficiles”.  
Elle rompt également clairement l’alignement curriculaire au niveau du barème, car elle 
utilise le barème fédéral pour tous les tests à l’exception du vocabulaire, bien qu’il ne lui 
semble pas adapté: “d’un coup j’avais une moyenne qui était beaucoup trop haute, parce que 
j’ai fait un test que j’estimais équilibré, et avec ce barème, ils étaient… ben tant mieux pour 
eux, si y a de ça une fois… Mais voilà, je le trouve un peu trop large, et j’aime pas faire, en 
fait, exprès des questions justement vaches ou difficiles, d’augmenter un peu artificiellement 
la difficulté pour avoir une moyenne qui est acceptable au niveau aussi des collègues ou du 
gymnase ici, quoi. C’est pour ça que j’ai une certaine réticence…” (80). Elle voit donc le 
problème que pose un test rendu “artificiellement” plus difficile pour avoir une “moyenne qui 
est acceptable” au niveau social, mais se range tout de même à la pratique fortement 
encouragée par l’établissement et renforcée par les files d’allemand et d’anglais. Pour le 
vocabulaire, le seuil est plus haut, à 70% ou 65% selon les classes, mais c’est de nouveau une 
convention qui le justifie: “on a une politique commune pour les langues, anglais et 
allemand” (72). 
Pour ce qui est de la correction, C. corrige exercice par exercice et même parfois question par 
question (56) et note tout sur le corrigé. (58) Elle essaie par là de minimiser les biais et d’être 
la plus impartiale possible. Elle travaille par critères pour l’expression orale et écrite, mais 
attribue des points aux critères: “-E: D’accord, il y a une grille avec les critères... -C: Voilà 
exactement. Et puis qui est formulée en paroles et puis là, c’est après aussi des points.” (45-
46) A la fin, c’est le total de points qui compte. C’est donc d’une certaine manière une forme 
hybride entre évaluation critériée et évaluation pondérée, ce qui peut venir d’un mélange entre 
l’envie de juger les élèves sur l’atteinte des critères tout en gardant la mesure à portée de main 
pour se rassurer sur la “justice” que son jugement représente, car les points sont mieux 
appréhendés et plus “simples” à justifier.  
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De manière générale, C. semble chercher à tester ce qu’elle a enseigné, mais cherche parfois 
plus la simplicité de la mesure et des tâches qu’une recherche de cohérence approfondie dans 
l’alignement curriculaire, notamment en ce qui concerne les objectifs d’apprentissage.  
 
5.4 Portrait de T. (Maths, 2 ans d’expérience dans l’enseignement) 
T. a un côté très pratique. Elle préfère quand le nombre de points de son évaluation est un 
multiple de 5, parce que c’est plus facile à transformer en note quand on utilise le barème 
fédéral (76). Elle distribue des feuilles de révision à ses élèves indiquant quel exercice 
correspond à quel sujet (14), et elle utilise ces feuilles elle-même pour avoir une vue 
d’ensemble de ce qui a été traité (24). Les tâches d’apprentissage et celles d’évaluation sont 
donc corrélées.  
En revanche, T. ne parle pas des objectifs d’apprentissage. Au contraire, elle affirme même 
“J’ai refusé d’appeler ça objectifs parce que je voulais justement pouvoir sortir un peu de 
tout ça” (14). Elle dit qu’elle aime bien “tester ce qui sera utilisé [dans la suite du 
programme]” (26), mais il n’est pas clair si ces connaissances correspondent tout-à-fait aux 
objectifs d’apprentissage de la séquence en cours. Il y a donc une rupture d’alignement 
curriculaire à ce niveau-là. 
T. essaye de donner aux élèves les moyens de réussir (fiches de révision, notamment) et d’être 
équitable: “Je déteste avoir le sentiment d’avantager quelqu’un parce que l’élève est 
studieuse ou studieux ou parce qu’elle est agréable, ou à l’inverse désavantager quelqu’un 
parce que l’élève fait tout sauf ça”. (84) 
D’un autre côté, pour avoir une très bonne note, elle estime qu’un élève doit être allé plus loin 
que ce qui a été fait au cours: “Parce qu’il faut que, pour que l’élève ait 6, il faut qu’il ait 
compris plus que… enfin, il faut qu’il fasse plus que répéter ce qu’on a déjà fait” (28). Au 
contraire, elle “essaye d’avoir toujours une partie du test qui soit un peu originale” (28).  
Quand elle décrit le test qu’elle nous montre, on a même le sentiment qu’il y a plusieurs 
parties originales : “typiquement ça c’est… on l’a pas tellement travaillé sous cette forme-là. 
Euh, l’exercice 1. L’exercice 2 c’est vraiment du copier-coller de ce qui a été fait en exercice. 
Et puis l’exercice 3 aussi. Euh, le 1, c’est le fait de… On l’avait fait pour les asymptotes, mais 
pas tellement pour les tableaux de signes, par exemple.” (28) 
Ses évaluations prennent parfois une forme normative. D’une part parce qu’elle évalue parfois 
la pertinence d’une réponse en fonction des réponses des autres élèves : “puis finalement 
quand tu vois qu’il y en a plein qui ont très bien compris, il n’y a pas de raison d’être gentil 
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pour ceux qui ont fait faux.” (92). D’autre part parce qu’elle estime qu’elle peut ajouter des 
pièges quand elle considère que le sujet est facile : “Si c’est un sujet facile, il y aura peut-être 
des petits pièges.” (58). De plus, comme mentionné plus haut, elle accorde relativement peu 
d’importance aux objectifs d’apprentissage. Cela renforce encore cette tendance normative.  
 
5.5 Portrait de R. (Maths, 10 ans d’expérience dans l’enseignement) 
R. a la volonté de tout tester quand elle fait une évaluation: “Puis après je regarde si j’ai 
l’impression qu’il y a tout. Enfin, est-ce qu’on a parcouru toute la matière? Est-ce que tout ce 
qui a été vu, il y a une partie d’un exercice qui s’y porte” (7). Elle est donc attentive à 
l’alignement curriculaire, au moins sur ce point-là, dans le sens où elle a la volonté d’évaluer 
ce qui a été entraîné. En revanche, elle ne dit pas si elle fait attention à ce que les tâches 
qu’elle choisit n’évaluent vraiment que ce qui a été appris. De même, elle ne se préoccupe pas 
de la difficulté de ses évaluations. Au contraire, quand on lui pose la question, elle répond : 
“Non. Je réfléchis plutôt au style d’exercice.” (9) et quand on lui parle de piège, elle dit 
qu’elle n’en met plus beaucoup parce que “j’ai l’impression que les pièges, ils se les créent 
déjà eux-mêmes, sans qu’on en rajoute encore.” (17). À l’inverse, elle ne fait en général pas 
d’arrangements pour améliorer les notes : “Je suis pas fan des bonus, comme je suis pas fan 
d’enlever la moins bonne note ou je sais pas quoi.” (35). Il y a donc chez elle une volonté de 
tester ce qui a été enseigné et de le rendre ni plus difficile, ni plus facile que ça ne l’est. Sur ce 
point aussi, l’alignement curriculaire est respecté. Seule exception à ce principe : elle cherche 
si elle ne peut pas ajouter une demi-note aux élèves qui sont juste à 3.5: “En général, les gens 
qui sont à la limite en-dessous, en général, je reprends la copie et j’essaye de chercher si y’a 
pas un demi-point que je pourrais…” (111). 
R. se soucie également d’équité dans ses évaluations: elle corrige exercice par exercice, parce 
que “ça [lui] semble plus équitable” (81). Elle compare ses corrections pour s’assurer d’avoir 
noté tous les élèves de la même manière (87). Elle serait même favorable à ce que les 
enseignants coordonnent plus leur enseignement entre eux, pour que les élèves soient tous à la 
même enseigne (121).  
Elle peut se montrer très compréhensive à l’égard des élèves. Elle ne pénalise pas les 
mauvaises présentations: “j’y prête pas forcément attention parce que il y a des gens qui 
écrivent mal, je sais pas; c’est naturel qu’ils écrivent mal. Puis voilà. Maintenant, y’a des fois 
où je me dis quand-même ‘mais non, mais là c’est cochon’ puis j’arrive pas à sanctionner” 
(5). Elle tolère, dans une certaine mesure, les fautes de calcul : “Mais il y a une tonne de 
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fautes de calcul. Alors bon, on va pas toutes les sanctionner parce que sinon tu enlèves tous 
les points.” (17) et “y a parfois une petite faute de calcul mais qui n’a rien à voir avec 
l’exercice. Et qui change à peu près rien à l’exercice. Alors, en tous cas avec les maths 
renforcées, ben moi j’appelle ça une faute d'inattention. Je pénalise pas. Pour autant que 
l’exercice reste identique sans la faute.” (31). 
En même temps, R. est parfois déçue par les efforts des élèves: “C’est vrai que la classe que 
j’ai ici, ils sont pas… Je trouve qu’ils se donnent pas beaucoup de peine et ils sont pas 
forcément très doués non plus.” (17). A-t-elle des attentes trop élevées ?  
 
5.6 Portrait de F. (Maths, 20 ans d’expérience dans l’enseignement) 
F. fait attention à l’alignement curriculaire sur l’ensemble de ses séquences : “Préparer les 
évaluations, c’est juste une partie, n’est-ce pas, de tout un cycle qu’on engage avec les élèves, 
dans lequel j’essaye de me faire une idée assez claire sur le savoir-faire que je cherche à 
développer chez les élèves, d’abord. Et puis, ensuite en général, comment je vais tester cette 
acquisition du savoir-faire” (6) 
F. souhaite faire en sorte que les élèves ne se sentent jamais distancés. Ceci non seulement 
pendant l’évaluation, mais aussi pendant le cours: “Je veux éviter autant que possible, comme 
d’ailleurs en général, dans les cours aussi, que l’élève ait le sentiment qu’il est totalement 
dépassé par les exigences.” (16) et “Mais, enfin, nous savons, enfin, tu le sais aussi entre-
temps que les étudiants peuvent vivre un véritable enfer si en mathématiques ils sont largués. 
Et une de mes préoccupations permanentes, c’est de faire en sorte que, en dépit de,... et puis 
de ne lâcher personne, donc ceci aussi a son implication au niveau de l’évaluation.” (52). Il 
met donc dans ses évaluations des questions dont le but est de mettre l’élève en confiance: “Je 
prévois en règle générale, une certaine partie qu’on peut qualifier de mise en confiance”. Il 
cherche aussi à récompenser ses élèves quand il a le sentiment que ceux-ci ont fait un effort 
particulier: “cette envie de marquer le moment où l’élève, manifestement, a fait un travail plus 
important [...] Alors il a pu m’arriver de surnoter un tout petit peu certaines personnes parce 
que je voulais, à un moment donné, qu’il sente…” (52). 
F. fait d’autres arrangements, toujours dans le sens des élèves. Il tient compte des problèmes 
qui ont été bien réussis pour affiner la pondération de ses problèmes: “j’aurais tendance à 
gonfler un peu les problèmes qui se sont bien passés pour… pour, disons, ne pas pénaliser 
inutilement.” (22). Il compte certains points de son barème en bonus: “Et, ensuite, j’applique 
quelque chose qui est assez proche de ce qu’on appelle, je crois, l’échelle fédérale [...] C’est 
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toujours un petit peu enveloppant dans le sens que, si l’élève était capable de répondre à 
toutes les questions, il aurait en général une note légèrement supérieure à 6: 6,3; 6,4; 
quelque chose comme ça.” 
Par ailleurs, F. se soucie des apprentissages de ses élèves. Il fait confiance à son jugement 
professionnel: “Il est clair que, à un moment donné, cet aspect “compréhension générale” du 
sujet, qui n’est pas si simple à articuler, où l’on sent que, dans l’ensemble, il sait comment ça 
se passe. Et il est un peu maladroit au niveau technique, j’en tiens compte [...] j’ai plutôt 
tendance à ne pas aller trop loin et de garder, non pas un certain flou artistique, mais une 
certaine marge d’appréciation très liée à ces aspects que je viens de développer un tout petit 
peu.” (32). Pour autant, en accord avec la remarque de Crahay (2003) mentionnée plus haut, 
il met dans ses évaluations des questions qui lui permettent de faire la distinction entre les 
bons et les très bons élèves: “Ce ne sont pas des problèmes qui pour autant nécessitent de 
très grands développements, mais où il faut faire preuve d’une élasticité mentale un tout petit 
peu plus importante.” (18). On peut postuler ici que l’“élasticité mentale” que recherche F. 
est en fait une qualité personnelle de l’élève qui n’aurait pas été travaillée en classe. Si tel est 
le cas, ces tâches constituent une rupture d’alignement curriculaire car les élèves n’ont pas 
appris à les réaliser.  
En somme, F. est un enseignant qui se soucie à la fois des apprentissages de ses élèves, et de 
leur motivation à apprendre. 
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6 Analyse transversale 
Dans cette partie de l’analyse, nous traitons des similitudes et différences entre les manières 
de faire des différents interviewés. Il s’est agi pour nous d’une part de trouver sur quels points 
un consensus semblait régner et d’essayer d’en comprendre l’origine. D’autre part, les avis 
partagés nous ont également menés à des hypothèses quant à leur raison d’être et leur 
signification. Nous séparons ici encore l’analyse selon nos trois focii : la construction de 
l’épreuve, sa correction et les échelles.  
6.1 Construction des épreuves 
Dans cette partie de l’analyse, notre attention s’est portée sur la présence et la cohérence 
perceptible de l’alignement curriculaire.  
Tous les enseignants interrogés basent principalement leurs évaluations sur ce qui a été traité 
en classe. F., par exemple, dit, quand il parle de la construction de ses épreuves: “Préparer les 
évaluations, c’est juste une partie, n’est-ce pas, de tout un cycle qu’on engage avec les élèves, 
dans lequel j’essaye de me faire une idée assez claire sur le savoir-faire que je cherche à 
développer chez les élèves, d’abord. Et puis, ensuite en général, comment je vais tester cette 
acquisition du savoir-faire, de sorte à ce que l’élève… là, je parle encore de la phase 
préalable au test à proprement parler… euh, comprenne ce que j’attends de lui. Donc, si tu 
me demandes comment je prépare les tests, ils sont en général un prolongement assez naturel 
de ce qui a été fait au cours.” (F. 6) 
Cependant, la majorité de nos interviewés a tendance à poser des questions qui sortent un peu 
de ce qui a strictement été traité au cours. T., par exemple, dit “Parce qu’il faut que, pour que 
l’élève ait 6, il faut qu’il ait compris plus que… enfin, il faut qu’il fasse plus que répéter ce 
qu’on a déjà fait” (T. 28). F, Em et C. disent de même. Au contraire, R. et L. ne font pas 
référence au fait de demander plus que ce qui a été fait au cours. L. précise même qu’elle 
reprend le genre d’exercices vus précédemment : “Donc euh, l’idée c’est un petit peu de me 
baser sur euh... pis sur ce qu’on a fait en classe, donc dans, dans le même ordre d’idée.” (L. 
2). Bien que le fait de reprendre le genre d’exercices réalisés en classe puisse participer d’une 
cohérence de l’alignement curriculaire, il n’en est en rien le garant. En effet, les tâches 
effectuées en classe comme les tâches d’évaluation peuvent être en décalage avec les 
objectifs.  
Au niveau des objectifs, F. en parle assez clairement (F. 6), même s’il n’utilise pas ce terme: 
il parle de savoir-faire qu’il veut atteindre. Il est le seul des six qui fasse vraiment le lien entre 
objet, objectif, tâche et évaluation. L. fait mention d’objectifs (L. 4) sans entrer dans le détail. 
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T. utilise le mot “objectifs” (T. 14), mais pas dans le sens où nous l’entendons ici. Elle parle 
en réalité d’alignement entre l’évaluation et les tâches: “je leur distribue une feuille qui leur 
résume tous les exercices qu’on a faits, qui leur permet… J’ai refusé d'appeler ça “objectifs” 
parce que je voulais justement pouvoir sortir un peu de tout ça”. (T. 14) 
C. mentionne qu’elle “travaille en compétences” (C. 14). Les compétences sont, en langues 
étrangères, souvent envisagées comme étant principalement l’expression orale, l’expression 
écrite, la compréhension orale et la compréhension écrite. Néanmoins, dans ce contexte, il 
nous semble pertinent de l’interpréter comme une expression partiellement alternative pour 
“objectifs”, puisque la plupart des objectifs langagiers en cours de langue étrangère 
mentionnent la compétence visée par l’objectif, sans pour autant que cette compétence en soit 
la composante principale. Cela n’est pas suffisant pour attester d’un alignement curriculaire. 
T. dit qu’elle fait attention aux habiletés qui seront utiles pour la suite du parcours scolaire. 
Elle dit: “J’aime bien tester ce qui sera utilisé” (T. 26). Dans ce sens, elle est attentive aux 
objectifs, mais partiellement seulement, puisque le programme d’une année dépasse le strict 
minimum nécessaire comme base au programme de l’année suivante. 
En conclusion, les enseignants parlent peu d’alignement curriculaire. Ils semblent ne faire de 
liens qu’entre les tâches et l’évaluation, et même à ce niveau, on peut faire l’hypothèse qu’il 
existe des ruptures chez certains. Seul F. montre qu’il voit le lien entre les quatre piliers de 
l’alignement curriculaire (objet, objectif, tâche et évaluation), et pourtant, il montre aussi des 
signes de rupture entre les tâches et l’évaluation. De plus, les références à l’apprentissage sont 
rares. Peut-être cette absence est-elle liée à un alignement curriculaire lacunaire, en particulier 
au niveau des objectifs d’apprentissage : en effet, que peut-on dire de l’apprentissage si l’on 
n’a pas d’objectif ?  
 
6.2 Correction 
L’élément le plus frappant nous semble être la manière de corriger les épreuves: tous les 
enseignants interrogés ont déclaré corriger leurs épreuves exercice par exercice. C. corrige 
encore plus horizontalement, “même parfois une question pour tous les élèves” (C. 56). Tous 
semblent s’accorder sur le fait que c’est une question d’égalité et de justice. D’une part, on se 
souvient mieux de la manière dont on a corrigé précédemment: “Donc je fais vraiment 
chaque question pour chaque élève, pour que j’aie exactement l’idée en tête, pour être le plus 
égal possible” (C. 56). D’autre part, cela sert à anonymiser les copies, parce qu’une fois 
qu’on a tourné la première page, on ne voit plus le nom de l’élève qu’on est en train de 
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corriger: “Surtout que ça me permet aussi vu que l’exercice 1 est sur la page des prénoms, 
quand je fais l’exercice 2 je me souviens pas que je corrige tel prénom. Et j’aime bien avoir 
cette version un peu anonyme. Parce que voilà. Je déteste avoir le sentiment d’avantager 
quelqu’un parce que l’élève est studieuse ou studieux ou parce qu’elle est agréable, ou à 
l’inverse désavantager quelqu’un parce que l’élève fait tout sauf ça.“ (T. 84) 
Une autre manière de garantir autant que possible l’égalité au niveau de la correction est 
l’utilisation d’un corrigé évolutif. C, Em. et L. préparent un corrigé à l’avance et y ajoutent 
peu à peu les réponses inattendues afin de pouvoir s’y référer si elles réapparaissent. C’est 
également un moyen de pouvoir facilement justifier l’attribution des points auprès des élèves: 
“Aussi pour pouvoir argumenter si après il dit “oui, mais j’ai mis ça…” lors de la correction 
en commun, pour pouvoir dire “mais ça va pas, parce qu’il y a telle et telle chose qui est 
fausse.” (C. 60) Il nous paraît relativement logique que ce soient les enseignantes de langues 
qui utilisent ce procédé de manière systématique, puisqu’il y a dans une évaluation la plupart 
du temps des questions ouvertes ou dont les réponses sujettes à interprétation. Un corrigé 
pensé à l’avance et évolutif devient facilement nécessaire si l’on veut garder une trace de ce 
qui a été accepté ou non. 
Pour pondérer leurs épreuves, les enseignants en mathématiques procèdent tous de la même 
manière: ils font un corrigé, puis le décomposent en étapes. Pour chaque étape, ensuite, ils 
attribuent un certain nombre de points: “Donc en gros la factorisation c’est un point, le fait 
de donner l’ensemble de définition un demi point, le tableau de signes euh voilà. Pour chaque 
petit truc il y a un demi point” (T. 64). Ce nombre de points, d’ailleurs, semble en général 
être attribué de manière subjective: T. dit que “[c]haque étape ne vaut pas forcément le même 
nombre de points” Suite à cela, B postule que “[...] Par exemple là, cette factorisation, tu 
mets 1 point. Si tu donnais la même chose à factoriser en première année”. T confirme que T 
- Ce serait beaucoup plus.” (T. 80-82) Elle laisse entendre qu’une même opération ne vaudra 
pas le même nombre de points selon le niveau de l’apprenant mais n’explique pas en fonction 
de quoi elle décide de la valeur de l’opération pour un niveau en particulier.  
Après l’attribution des points, F. parle très ouvertement des arrangements évaluatifs. Il en fait 
quand il veut récompenser un élève qui a fait un effort particulier: “cette envie de marquer le 
moment où l’élève, manifestement, a fait un travail plus important [...]. Alors il a pu 
m’arriver de surnoter un tout petit peu certaines personnes parce que je voulais, à un moment 
donné, qu’ils sentent…” (F. 52). Il en fait également quand il pense que les points qu’il a 
attribués aux différentes étapes de son évaluation ne reflètent pas le niveau général de 
compréhension de l’élève: “Il est clair que, à un moment donné, cet aspect “compréhension 
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générale” du sujet, qui n’est pas si simple à articuler, où l’on sent que, dans l’ensemble, il 
sait comment ça se passe. Et il est un peu maladroit au niveau technique, j’en tiens compte.” 
(F. 32) 
L. parle de changements dans la pondération en rapport avec la difficulté d’un exercice. Elle 
ne précise cependant pas les conditions pour que celui-ci soit considéré comme “trop 
difficile”. C’est le cas de la plupart de nos interviewés, qui nous parlent d’exercices ou de test 
“trop difficiles” (L. 20 ; Em. 286 ; C. 92 ; F 24) ; L. parle aussi d’un test avec un exercice 
“peut-être trop dur”(L. 62), dans tous les cas sans expliquer sur quels critères ils se basent. 
S’agit-il de tâches se situant au-delà de la zone proximale de développement des élèves ? 
S’agit-il de tâches faisant appel à des habiletés qui n’ont pas été exercées en classe  ? S’agit-il 
simplement d’exercices qu’une trop grande partie des élèves n’a pas réussi à faire ? R. 
l’explique très peu et de manière normative : “Mais ça m’arrive de modifier le nombre de 
points de l’exercice parce qu’on se rend compte qu’il y en a plein qui ont fait telle erreur, ou 
qui sont passés par autre-chose et puis voilà” (R. 69). T. parle également d’arrangements 
normatifs : “C’est le genre de petites choses que, une fois, le premier tu te dis que tu es gentil, 
puis finalement quand tu vois qu’il y en a plein qui ont très bien compris, il n’y a pas de 
raison d’être gentil pour ceux qui ont fait faux.” (T. 92) Cette correction normative se 
retrouve notamment chez L, qui dit que “quand je mets une note, ça m’arrive d’être un peu- 
parce qu’ici on est au demi donc on peut pas mettre- donc des fois ça m’arrive d’être un peu 
qu’y ait 5-5½ ou alors 4-4½ et là de me dire ‘ok ben je prends quelqu’un qui a 4, quelqu’un 
qui a 4½’ puis je me dis ‘ok, est-ce que ça vaut…’” (L. 80). Elle précise quand-même :“Ce 
qui me va pas très bien d’ailleurs.” (L. 84) 
Les arrangements évaluatifs font partie intégrante de l’acte d’évaluation et sont des outils 
sociaux. Pour Dubus (2006), il y a un risque dans toute évaluation de ne pas promouvoir des 
élèves compétents et d’en promouvoir des incompétents, ce qui menace l’efficacité de 
l’épreuve. Nous pouvons lier ce risque avec les règles implicites et explicites qui stipulent 
qu’on peut faire des arrangements lorsqu’ils sont à l’avantage de l’élève : qu’en est-il si ces 
arrangements poussent à promouvoir plus d’incompétents ? 
 
6.3 Echelles 
Tous les interviewés utilisent le barème fédéral, même si tous ne le comprennent pas de la 
même manière. Chez les enseignants en mathématiques, la formule utilisée pour transformer 
les points en note est systématiquement : (nombre de points obtenus/nombre de points 
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total)x5+1. Les enseignants en langues choisissent parfois de fixer le seuil de suffisance à une 
valeur autre que 60%, puis appliquent une échelle affine entre le 1 et le 4, et une autre échelle 
affine entre le 4 et le 6. À noter que les arrondis font que toutes ces échelles ne sont pas aussi 
affines qu’elles veulent bien le dire, mais personne ne semble beaucoup s’en émouvoir. 
On trouve aussi certains enseignants qui font leur calcul en se basant sur un “nombre de 
points total” légèrement inférieur à ce qui est réellement présent dans leurs évaluations, afin 
de favoriser les élèves. F. (maths) dit le faire souvent, tandis que R. (maths) et Em (anglais) 
disent le faire très rarement, quand elles ont le sentiment a posteriori que leurs évaluations 
étaient “trop difficiles”. 
Par ailleurs, beaucoup d’enseignants choisissent le barème fédéral sans se demander pourquoi 
ils le choisissent. C’est, pour eux, le barème “normal”, et il n’est pas remis en question: c’est 
celui que tout le monde utilise, et c’est aussi celui que les élèves comprennent, disent-ils.  
Seuls les enseignants en langues, comme mentionné plus haut, le modifient parfois. Mais 
même là, ils considèrent le barème fédéral comme “normal”, et les autres barèmes comme 
“pour les tests plus faciles”. C. fait exception, car elle exprime son désaccord avec le barème 
fédéral, qui lui semble trop gentil. Néanmoins, elle l’utilise tout de même pour des raisons de 
hiérarchie et de cohérence dans la file. L’alignement curriculaire n’est donc pas du tout pris 
en compte dans le choix des échelles chez nos interviewés.  
  
- 26 - 
7 Conclusion 
Notre question de départ, “comment les enseignants préparent-ils leurs évaluations, en 
pondèrent-ils les différents éléments, les corrigent-ils, choisissent-ils les barèmes et 
construisent-ils leurs notes ?” a été discutée en profondeur avec un petit nombre 
d’enseignants, nous permettant de confirmer notre hypothèse selon laquelle les enseignants 
auraient tendance à faire des ruptures dans l’alignement curriculaire. Il s’agit en effet d’un 
nombre limité d’interviewés, ils présentent souvent leurs pratiques comme des habitudes 
communes aux membres de leurs établissements. Ces habitudes communes font par ailleurs 
figure d’autorité et il est possible qu’elles rassurent les enseignants sur le bien-fondé de leurs 
pratiques personnelles. 
S’il ne nous est pas possible de prétendre à une compréhension totale et véritable des 
interviewés, certains éléments peuvent néanmoins être relevés. Malgré les différences au 
niveau des branches et des années d’expérience, il semble y avoir un certain consensus dans la 
manière de concevoir, corriger et noter les évaluations chez les enseignants du secondaire II 
qui ont participé à ce travail. Les points saillants de cette analyse nous semblent être la 
rupture d’alignement quasi-omniprésente entre la pondération et l’échelle ainsi que parfois 
entre les items de l’épreuve et la pondération De plus, en amont, les objectifs paraissent peu 
voire pas définis et aucun des enseignants interviewés ne montre de signes d’analyse de 
l’objet d’apprentissage, ce qui rend l’alignement curriculaire difficile. Nous faisons 
l’hypothèse que ces fréquentes ruptures d’alignement – par ailleurs inconscientes – sont 
notamment due à des pratiques évaluatives rarement questionnées, justifiées par des phrases 
du type “c’est comme ça qu’on fait”, à une opacité sur les critères d’évaluation ou encore à un 
manque de connaissances au niveau des barèmes et des échelles mis en œuvre.  
Les interviewés ont tendance, dans l’ensemble, à mettre dans leurs évaluations ce qui a été vu 
en classe. Mais plusieurs d’entre eux, selon leurs dires, mettent facilement une question 
légèrement différente de ce qui a déjà été traité, afin de distinguer les bons des très bons 
élèves. Cela constitue probablement une rupture entre les tâches d’apprentissage et les tâches 
d’évaluation. Les raisons et effets de cette pratique pourraient également être investigués plus 
en profondeur : pourquoi veulent-ils faire cette distinction entre les élèves et quelles en sont 
les conséquences ?  
Nous avons dégagé une certaine envie d’être “équitable” des portraits, notamment au niveau 
de la correction : on n’a pas envie de désavantager des élèves par rapport à d’autres et 
certaines stratégies entrent alors en jeu. Mais par rapport à quoi doit-on être équitable ? La 
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réponse nous semble souvent être “par rapport à la norme” : on compte juste une même 
réponse chez tout le monde. Il serait naturellement bon d’étudier la notion d’“équité” chez les 
enseignants, car il est probable qu’elle n’a pas la même signification pour chacun et qu’elle 
peut donner lieu à de nouveaux biais.  
Le jugement professionnel apparaît peu dans ces entretiens. On voit beaucoup de points, de 
mesure, et ceux-ci servent à justifier la note. On peut interpréter cette absence de plusieurs 
manières : premièrement, on peut penser que les enseignants, consciemment ou 
inconsciemment, évitent autant que possible de s’éloigner de la mesure afin de pouvoir 
justifier chaque étape de correction ou de notation. Deuxièmement, on peut postuler que les 
enseignants évitent volontairement de s’y référer au cours des entretiens, le considérant par 
exemple plus difficilement explicable que la mesure. Nous avons trouvé notamment des 
signes de la première hypothèse dans plusieurs entretiens, bien que nous n’ayons pas 
directement parlé de cela avec les interviewés. Il y a en particulier des références à la manière 
de justifier les points et la note vis-à-vis des élèves. Ces références se rapportent toutes à la 
mesure, par exemple le comptage de points ou le barème fédéral. Nous n’avons donc pas la 
possibilité de confirmer ou d’infirmer l’une ou l’autre hypothèse. Quelles conséquences ce 
centrage sur la mesure a-t-il sur la considération des apprentissages et des objectifs ? Peut-on 
ainsi savoir quelles lacunes chaque élève a ?   
Tous ces points mériteraient une étude plus approfondie et des entretiens plus pointus. Nous 
avons beaucoup appris de l’étude de ces six entretiens, mais n’avons pas toujours su réagir 
directement à certains éléments qui nous ont par la suite intrigués.  
Il serait également intéressant de comparer les points de vue des enseignants avec ceux des 
élèves : que veut dire un 4 ou un 6 pour les élèves ? Les enseignants font-ils vraiment passer 
le message désiré lorsqu’ils veulent “motiver” les élèves ? Cette étude n’est en effet qu’un 
modeste premier pas dans l’étude de la notation au secondaire II. Mais elle ouvre un 
questionnement à nos yeux passionnant. 
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10 Annexes 
10.1 Annexe A 
 
Questions à poser aux enseignants 
 
Préparation de l’évaluation 
● Comment choisissez-vous les exercices, les tâches, les situations ? 
● Variation de la difficulté? 
● Variation du type d’exo? 
● Nombre ? 
● Questions à tiroirs? 
● Mettez-vous un exercice bonus? Systématiquement? Justifiez.  
● Comment décidez-vous des variables didactiques? 
 
Pondération 
● Qu’est-ce qui détermine votre choix de poser des points ou des critères ? 
● Comment attribuez-vous les points ou les critères ? 
● Attribuez-vous ces valeurs avant ou après la correction? 
● par exercice? 
● par question? 
● par élément de réponse? 
● En fonction de quoi ? 
 
Correction 
● Comment corrigez-vous vos copies ? 
● Corrigez-vous par exercice, par copie ou différemment? 
● Avez-vous une liste de critères préétablie? 
● Comparez-vous les copies entre elles? 
● Qu’est-ce qui vous amène à revenir sur une copie ? 
 
Notation 
● Comment choisissez-vous le barème (seuils) que vous utilisez? 
● Comment le comprenez-vous ? 
● Quelle est sa validité pour vous ? 
● Idem pour les échelles… 
● Prenez-vous cette décision avant ou après la correction? Justifiez. 
● Comment prenez-vous en compte le bonus? 
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10.2 Annexe B : Transcription interview L (anglais et  psychologie, 2 ans 
d’expérience dans l’enseignement) 
1 E Alors ben moi je vais te poser quelques questions sur comment tu construis 
tes évaluations, comment tu corriges etc. Donc peut-être d’abord voir 
comment tu choisis les exercices, ou les tâches, les situations. 
2 L Ok. Ben, disons que comme j’enseigne l’anglais, après ça dépend de .. de 
quelle inter enfin quelle évaluation on parle. Donc y a les évaluations 
générales où on … mélange les skills, donc pour tout ce qui est grammaire en 
général, moi je prends des exercices dans les livres, méthodes et puis je les... 
je prends plutôt des consignes. Puis après je fais mes propres exercices. Des 
fois je prends une phrase ici, une phrase là, mais j’ai jamais vraiment pris un 
exercice en entier dans un- parce qu’on sait jamais euh… Donc euh, l’idée 
c’est un petit peu de me baser sur euh... pis sur ce qu’on a fait en classe, donc 
dans, dans le même ordre d’idée. 
3 E D’accord. Euh, est-ce que tu varies la difficulté ou comment tu imagines 
ça,  entre les exercices dans un même- une même évaluation ? 
4 L Ben disons que y a des objectifs, donc dès le moment où ça correspond aux 
objectifs, y a toujours quelques phr… ben disons si on travaille les questions y 
a- on donne une réponse, y doivent trouver la question qui correspond, ben y 
aura- souvent y a des prépositions, y en aura une où y aura un temps qui est 
plus difficile Mais après, plus difficile c’est encore relatif, c’est… 
5 E Ouais. Bon par rapport aussi au niveau de... Ben au niveau de taxonomie par 
exemple, tu regardes un peu à ça ou pas du tout ? 
6 L Euh… 
7 E Ouais au niveau de...  difficulté cognitive si tu veux. 
8 L Euh, ben en général, je varie les consignes, donc ça varie de toute façon après 
aussi ce qu’ils doivent faire. Est-ce que c’est juste remplir, est-ce que c’est 
juste citer quelque chose ou appliquer une règle qu’on a vue en classe, donc y 
a .. de toute évidence ça change un peu. Après, je suis pas vraiment à cheval 
là-dessus à me dire voilà, il faut que chaque niveau soit… Mais ça dépend 
aussi ce qui est testé. Parce que dès le moment où c’est de la compréhension, 
après y en a différentes, y a des vrai-faux, y est-ce qu’on doit re … disons 
retrouver l’information, la remettre dans ses mots, ses propres mots, ou … 
Mais je dirais pas que je suis à cheval sur ces niveaux de taxonomie puis je 
me dis ok, y faut qu’y ait un niv... ben... 
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9 E D’accord. Pis au niveau du nombre d’exercices, est-ce que... c’est toujours 
dans la même fourchette ou ça dépend vraiment euh… du thème? 
10 L Non ça dépend. Ben ça dépend vraiment du thème. Après c’est toujours 
pareil, on n’a que trois examens par- trois évaluations par semestre. Une 
souvent c’est, y a un peu plus de grammaire, dans une c’est souvent sur une 
lecture, donc en littérature, donc après les questions elles varient, si c’est un 
writing ben y a... donc je peux pas dire qu’y a un nombre d’exercices qui est 
précis. Maintenant moi j’aime bien avoir plusieurs exercices avec peu de 
questions plutôt qu’un énorme exercice où ils doivent faire toujours la même 
chose, ce qui peut faire que si y comprennent pas bien la consigne, ils se 
perdent assez rapidement. 
11 E Mhm. Ok. Est-ce que tu fais parfois par exemple des questions à tiroirs ? 
12 L C’est-à-dire ? 
13 E Donc des questions où si tu réponds faux à la première, tout va être faux par 
la suite. 
14 L Non. 
15 E Tu évites, tu fais attention à ça ? 
16 L Ouais 
17 E D’accord. Et ça t’arrive de mettre des bonus ou pas du tout ? 
18 L Euh… Non 
19 E D’accord 
20 L Je dis ça m’est arrivé une-deux fois, plutôt parce que tout à coup je me suis 
rendu compte qu’une question était peut-être trop difficile, donc je l’ai 
enlevée puis j’ai compté un demi-point en bonus pour ceux qui… mais c’était 
pas du tout intentionnel. Donc non, à la base je mets pas de bonus. 
21 E Et puis, donc tu me disais que tu prends souvent des consignes que tu... que tu 
as déjà vues avec eux dans les exercices. 
22 L Oui 
23 E Donc tu décides plutôt par rapport à ce que vous avez vu avant, les- de 
combien d’informations tu donnes, ou comment tu décides de ça ? 
24 L Comment combien d’informations ? 
25 E C’est-à-dire ben des fois on peut donner plus ou moins d’informations pour 
les aider à trouver les réponses, dans les consignes. 
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26 L Ok. 
27 E Ben je sais pas si t’as un exemple de test par exemple, ou… 
28 L J’en ai, faut que je retrouve parce que j’en avais un. Je l’ai vu avant mais je 
sais plus où il est. (quelques secondes) Bon, là c’est de la psychologie. Mais 
là c’est un test de vocabulaire, donc c’est un peu différent, parce que le 
vocabulaire c’est- 
29 E Mais par exemple là tu mets « find a word or a compound », mais tu aurais pu 
dire, simplement, « trouve l’expression adéquate » ou… Donc c’est 
relativement précis déjà comme consigne 
30 L Donc moi dès le moment où j’estime que le manque de précision peut les faire 
se perdre, je précise. 
31 E D’accord. Donc c’est plutôt une règle de préciser le plus possible. 
32 L Oui (pause 2 secondes) oui oui, en fait oui. 
33 E D’accord. 
34 L Après ça m’arrive hein, on voit les mots de voc, et parfois je demande ben 
voilà, « remplissez avec un verbe modal que vous connaissez ». Et là alors ils 
ont pas de liste, ils ont rien, et puis peut-être que c’est les mêmes qui 
reviennent. Donc ça m’arrive d’être aussi plus large, mais par contre ça reste 
encore assez précis parce qu’ils en ont vu une série. 
35 E Ouais 
36 L Euh, ou alors ben dans les tests de vocabulaire, je donne rarement des listes de 
mots et puis ensuite ils doivent- c’est eux qui doivent vraiment euh- Mais par 
contre ils savent quel genre de mot ils doivent mettre. 
37 E Mhm. Donc si tu précises pas, c’est vraiment que vous avez vu ça avant 
finalement. 
38 L Oui 
39 E Et puis ça devrait être clair pour eux s’ils ont révisé. 
40 L (hochement de tête) Mhm. 
41 E J’sais pas si t’as quelque chose à ajouter sur comment tu prépares ou tu… 
42 L Euhm… (2 secondes). Après voilà on a encore- on est un groupe d’anglais où 
on a des classes parallèles où on prépare quand-même souvent ensemble ou 
du moins on discute de ce qu’on a fait ou- pour voir que ça corresponde un 
petit peu donc là on a aussi un feed-back de nos collègues. Mais autrement 
dans la préparation… En fait en enseignant aussi la psychologie, en fait ça 
m’a aidée à comprendre à quel point c’est important d’avoir des consignes 
claires, et c’est vrai qu’en anglais  parfois ça l’est peut-être un petit peu 
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moins. Mais y a aussi des fois où, dans les premiers  tests, où j’ai vu que 
c’était- enfin j’veux dire ça partait un peu dans tous les sens : c’était pas faux 
mais- on peut pas compter faux mais c’est pas ce que j’attendais, mais c’est- 
donc j’essaye effectivement d’être assez claire dans les consignes. 
43 E D’accord. Très bien. Euh après, à propos de la pondération, qu’est-ce qui 
détermine ton choix pour poser des points ou des critères ? 
44 L Alors ça, euh, c’est quelque chose qui est encore assez difficile pour moi, 
principalement pour les writings. En même temps c’est seulement ma 
deuxième année d’enseignement donc euh, je suis encore en train de chercher 
un peu la meilleure solution. Je pense que pour l’instant je fonctionne 
beaucoup… comme mes collègues (rire), c’est-à-dire que j’ai reçu un peu des 
exemples d’évaluations que mes collègues font, et j’ai tendance un peu à leur 
faire confiance, c’est-à-dire que je prends un peu la même notation. Après y a 
toujours des grands débats qui se font entre collègues, comme le fameux 
débat ici de « dans les tests de vocabulaire, est-ce qu’on compte les grosses 
fautes de grammaire ou pas » et après moi je suis assez pour mettre peu de 
points à beaucoup de choses. C’est-à-dire j’aurai assez tendance dans un 
exercice de vocabulaire à mettre un demi-point par mot pour éviter à ce que je 
me dise ok, une faute d’orthographe je la compte, je la compte pas, est-ce 
qu’elle permet quand-même de comprendre le mot ou pas, ou- Bon, au bout 
d’un moment voilà, le mot est juste ou faux. 
45 E D’accord. 
46 L Pour le vocabulaire. Et pour la grammaire c’est un peu pareil, c’est- Si dans 
une question je mets 1 point ou 1 point ½, je sais qu’y a un demi-point pour le 
mot interrogatif, un demi-point pour le temps verbal, un demi-point- Mais du 
coup ça me permet, enfin je pense qu’en tout cas au début de l’enseignement 
c’est plus facile pour moi de corriger comme ça. 
47 E D’accord. Donc c’est plus par points que par critères globaux, finalement, que 
tu travailles. 
48 L Alors pour l’instant oui. Après, sauf pour les writings justement ça change un 
petit peu mais même là encore, je suis assez dans le « tant d’erreurs ça enlève 
tant de points ». 
49 E D’accord. Mais justement quand tu fais un writing, t’as quand-même des 
critères définis, ou bien c’est plutôt- 
50 L Oui. 
51 E -c’est plutôt que les points ? 
52 L Oui oui oui oui. Déjà, pour l’instant j’en ai besoin. Alors j’ai entendu 
plusieurs collègues me dire qu’après quelques années effectivement on lit un 
texte pis on a l’impression que c’est assez clair. J’en suis encore pas là (rit). 
Donc effectivement j’ai des critères pour tout qui sont assez définis. Du coup, 
j’peux aussi expliquer à l’élève pourquoi, où il a perdu le point et en général 
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j’ai moins de problèmes comme ça. 
53 E Oui, ça c’est clair. T’arrives à me dire quelle sorte de critères tu mets par 
exemple ? 
54 L Mais comme- de critères pour quoi ? Parce qu’il y a tellement de choses 
différentes si c’est un, un- je veux dire- 
55 E Ben un exemple qui revient peut-être souvent dans un writing ? 
56 L Ben dans un writing j’ai souvent des critères, ben du contenu qu’est-ce que 
j’attends. Donc encore une fois la consigne j’essaie qu’elle soit assez claire. 
Cette année j’ai que des premières-deuxièmes donc y a en deuxième on 
commence à avoir des textes argumentatifs, mais y a pas encore de très grands 
textes à rédiger. Par contre voilà dès le moment où la consigne est claire, pour 
chaque élément y a des points pour que l’élément soit là. Pis ensuite y a des 
points sur les mots de liaison. Alors effectivement là à un moment donné c’est 
plus juste « j’en compte, y en a 4 je mets le point, y en a 3 je mets pas le point 
», mais je mets facilement pour les mots de liaison, ensuite pour le 
vocabulaire, pour- y a des mots qu’on a vus en classe donc ils savent qu’ils 
doivent en utiliser quelques-uns. Souvent y en a 3, donc dès qu’y en a 3 je 
mets le point, ou des choses comme ça. Donc c’est souvent- Après y a 
toujours la grammaire, y a des grandes fautes, des petites fautes, celles qui se 
répètent donc c’est vrai que dans le writing j’trouve qu’c’est là où c’est le plus 
difficile de- J’ai encore de la peine à fonctionner avec ces grilles qui disent « 
atteint », « plus ou moins », ou « est compréhensible ». Pour moi c’est encore 
un peu vague, donc j’ai... mais peut-être j’y arriverai, j’espère. (rires) 
57 E Toujours rester positive hein. 
58 L Ah oui, tout à fait ! 
59 E Et puis tes points ou tes critères tu les poses avant l’évaluation ou c’est après 
en corrigeant que tu- 
60 L Avant. 
61 E Avant, toujours ? 
62 L Oui. Je pense que ça m’est eu arrivé une fois ou l’autre de changer en cours de 
correction, mais c’était toujours parce que c’était un peu… peut-être trop dur. 
A un moment donné je me suis rendu compte « Ah mais effectivement ici 
peut-être que si on enlève le point », enfin j’ai pas d’exemple précis comme 
ça. (3 secondes) Voilà ça m’est arrivé par exemple un jour, j’avais un test et 
puis c’était des mots de la même famille. Et puis en fait j’avais mis des mots 
assez difficiles, pis y avait un mot, et puis ils devaient trouver trois mots de la 
même famille. Et s’ils en avaient… les trois justes, ils avaient le point, s’ils en 
avaient que deux justes ils avaient ½, pis s’ils en avaient qu’un juste sur les 
trois, ils avaient zéro point. Puis du coup c’était un peu dur, mais c’est les 
tests de vocabulaire où ils doivent connaître ces mots. Pis ensuite je me suis 
rendu compte en corrigeant que c’était un peu dur donc du coup j’ai adapté 
- 36 - 
pis j’ai mis 1 point ½ donc chaque point- Après c’est des choses comme ça. 
De manière générale je mets les points avant, ils sont sur l’interrogation et 
puis les élèves savent, ce qui est aussi important pour les writings par 
exemple, ils savent là où ils peuvent gagner des points. Donc quand ils voient 
que pour les linking words y a un point, ben ils peuvent se dire- J’ai aussi 
appris ça beaucoup en psychologie parce que justement, en voyant les 
questions qui ont plus de points, moins de points, l’élève peut aussi par 
rapport à ça diriger sa- diriger son travail durant l’évaluation. 
63 E Ouais s’organiser. 
64 L Voilà, exactement. 
65 E D’accord. Et puis, donc tu me disais que tu mettais plutôt tes points par 
élément de réponse. Tu dis, « si y a ça ou si y a pas ça, ça veut dire qu’y a le 
point ou pas ». 
66 L Exactement. 
67 E D’accord. Et pis bon après tu décides si- enfin c’est en fonction de la tâche 
finalement ou c’est en fonction de quoi que tu décides ? Par exemple pour un 
test de vocabulaire- 
68 L Mhm… Bon les tests de vocabulaire c’est un peu particulier parce qu’en 
général mes test ils ont un ½ point par mot. Donc chaque mot qu’ils doivent 
trouver ils ont ½ point. Là où je mets parfois 1 point c’est que justement ils 
ont une phrase et puis y a un gap et puis ils doivent le remplir. Et là parfois je 
mets 1 point parce que j’estime qu’ils doivent bien comprendre la phrase, 
qu’ils doivent trouver un mot, pis après le mot il faut encore l’orthographier 
juste. Alors que quand y a juste je donne une définition et ils doivent trouver 
le mot c’est vraiment des mots du vocabulaire qui sont- ils ont vu des 
définitions. Donc- ou alors quand c’est des- typiquement des y a phrasal 
verbs pis y doivent mettre juste la particule, ça vaut pas plus qu’1/2 point à 
mon avis. Après effectivement on a encore- Certains enseignants mettent 1 
point par mot, d’autres ½, après c’est un choix. Moi dès le moment où on a ½ 
point par mot, je trouve qu’on n’a pas beaucoup de discussion possible. Et les 
élèves savent à quoi s’en tenir. 
69 E D’accord. Donc vraiment tu regardes la difficulté que ça représente pour eux. 
C’est l’impression que j’ai, mais… 
70 L Oui. Oui oui oui. Ben si on prend un reading comprehension, y a des 
questions effectivement où… mais souvent c’est ½ ou 1 point. J’aime 
vraiment bien quand l’élément il est clair. Parfois on dit « Ah oui mais là 1 
point, ou s’il explique bien c’est 1 point ½ » alors je m’en sors pas du tout 
avec ça. 
71 E D’accord. 
72 L Donc je regarde vraiment chaque élément et puis si j’estime effectivement 
qu’il est plus difficile à trouver, comme c’était le cas là des fois dans les 
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examens- dans les inters de vocabulaire, ben c’est possible que je mette 1 
point au lieu- Si c’est un vrai-faux, je mettrai ½ parce que j’estime que c’est 
soit vrai, soit faux, ils ont une chance sur 2. Donc c’est aussi un peu en 
fonction de la difficulté pis de l’effort qu’il y a pour trouver la réponse. 
73 E Mhm. D’accord, c’est clair. Alors ben maintenant on passe à l’autre côté, à la 
correction. 
74 L Mhm (rire). 
75 E Alors comment tu corriges, de manière générale? 
76 L Alors dès le moment où mon test est fait avec des points, des éléments, je fais 
des corrigés, et des corrigés avec les points, c’est-à-dire où est-ce que je mets 
les points. Donc ensuite je corrige de manière générale exercice par exercice. 
Donc c’est-à-dire le 1 chez tout le monde, le 2 chez tout le monde. Ou alors le 
1-2, 1-2, 1-2. Enfin je veux dire c’est pas… Mais je corrige 
systématiquement. Après je vais souvent dans un sens, dans l’autre sens, dans 
un sens, dans l’autre sens alors- Après ça dépend ce que je fais, je sais que 
encore une fois ça dépend de quelle correction on parle. Si c’est une 
correction de writing, justement, j’ai encore un peu de peine, donc je lis 
minimum 3x chaque texte. Dans un ordre différent, donc j’essaie vraiment 
d’être le plus objective possible. Parce que c’est un petit peu mon souci. 
Enfin, non pas de pas l’être, mais enfin j’ai peur disons parfois de ne pas 
l’être. Par contre pour ce qui est… quand y a des réponses qui sont claires, je 
corrige vraiment exercice par exercice et pis je mets des points par rapport à 
ce que j’avais décidé à la base. 
77 E D’accord. 
78 L Donc- (3 secondes) 
79 E Mhm. Et puis euh… Oui donc est-ce que tu compares les copies parfois entre 
elles ou bien justement t’essaies de pas trop les comparer et puis de faire par 
rapport à- 
80 L Alors là où je compare c’est là où quand y a des writings oui à un moment 
donné, je- Dans mes trois lectures en général je les compare pas, mais ensuite 
quand je mets une note, ça m’arrive d’être un peu- parce qu’ici on est au demi 
donc on peut pas mettre- donc des fois ça m’arrive d’être un peu qu’y ait 5-
5½ ou alors 4-4½ et là de me dire « ok ben je prends quelqu’un qui a 4, 
quelqu’un qui a 4½ » puis je me dis « ok, est-ce que ça vaut… » Donc ça 
m’arrive, mais par contre dans la première correction pas. C’est plus, disons 
je suis amenée à comparer quand j’ai un doute. De la même manière pour 
quand je donne des textes à lire et puis ils ont des réponses à donner, parfois 
j’ai pas vu toutes les réponses possibles, et j’arrive à un test où y a une 
réponse et là je me dis « ah ok » alors je vais retourner voir les autres pour 
voir… Donc dès le moment où c’est pas très très défini, mais en général… en 
général j’ai l’impression que les réponses dans mes corrigés elles sont assez 
larges, y a- j’essaie de mettre vraiment toutes les réponses possibles donc à 
partir de ce moment-là, les corriger c’est pas trop trop pénible. 
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81 E D’accord. Ouais donc c’est vraiment pour des cas de doutes quoi où- 
82 L Oui. 
83 E -tu reviendrais sur une copie. Bien… T’as pas d’autres choses à dire sur 
comment tu corriges ? 
84 L Euh… Non, non. Si ce n’est vraiment pour ces writings où je, j’trouve que 
c’est encore difficile et puis que j’avoue que parfois c’est encore le 5-5½ et 
pis au bout d’un moment j’opte pour le 5 ou j’opte pour le 5½, donc j’ai un 
peu l’impression… Ce qui me va pas très bien d’ailleurs. (rire) 
85 E Ouais. 
86 L Mais apparemment euh… apparemment c’est comme ça. (rires) 
87 E (rires) ah ben… on devient expert euh… 
88 L Ouais avec le temps, non non! Tout à fait hein. Mais c’est vrai qu’autrement 
je… c’est assez méthodique et… donc je- 
89 E Non, d’accord, j’ai pas- c’était pas obligatoire ! Heu sinon à propos ben de la 
notation maintenant euh, ton barème c’est assez clair lequel tu prends je pense 
? 
90 L Ouais. Ouais ben pour les grands tests c’est 60% pour avoir un 4, les petits 
tests c’est 70% pour avoir un 4. 
91 E D’accord. 
92 L Et à partir de là ben les petits tests ils ont une valeur de 20% et les grands tests 
de 80%. 
93 E D’accord. 
94 L Et ça c’est- ben voilà ça c’est facile parce que ça a été donné comme ça. 
95 E Mhm. Et puis euh donc t’as- est-ce que t’essaies d’éviter certaines… plutôt 
certaines notes ou pas du tout. 
96 L Heu… Alors j’ai un petit biais en fait, c’est que… Eviter certaines notes, non. 
Je pense qu’on est tous ass- enfin en tant qu’enseignant on est un petit peu 
drillé à se dire que voilà si on a une moyenne entre 4.20 et 4.80 c’est bien, 
c’est normal. Après ça m’arrive d’avoir des moyennes de 5.40 pour une petite 
inter et puis euh, je le vis assez bien (rires). De la même manière ça m’arrive 
d’avoir des tests avec des très mauvaises moyennes, dans lequel cas je 
retourne toujours dans une discussion juste avec les élèves pour voir- J’pense 
pas qu’ce soit- Y- La question c’est voilà qu’est-ce qui est normal ? Mais au 
final, j’ai parfois des, des, des moyennes très hautes, très basses. Heum… Par 
contre le petit biais c’est que justement comme on a ces notes au demi, ça me- 
c’est arrivé parfois, quand je vois que la personne a 5.24, de revenir sur 
l’interrogation, pis de me dire ok mais finalement est-ce que ça vaut vraiment 
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5.24, est-ce que ça peut remonter à 5½ ou descendre à 5. J’trouve en fait que 
justement avec cette méthode c’est un peu difficile, parce que finalement ben 
typiquement moi j’ai des classes CG, dans les classes CG on a… ils ont la 
note à l’année ou au semestre au dixième, alors que dans toute l’année ils ont 
des demis. Pis j’trouve un peu difficile typiquement l’année passée j’ai une de 
mes élèves qui a manqué son année parce qu’elle avait trois notes en-dessous 
de 4, dont l’anglais, où elle avait 3 notes. 
97 E Ouais, ça… 
98 L Et pis j’veux dire- j’me suis dit ben- enfin c’était un peu dur après 
effectivement j’ai pris un peu de temps pour accepter, et finalement c’est pas 
parce qu’elle avait trois notes en anglais qu’elle a loupé, y a d’autres choses 
qui font qu’elle en est arrivée là. Mais par contre effectivement des fois 
j’trouve que c’est un peu… un peu dur. Et pis je regarde plutôt pas sur un test, 
mais quand j’ai la liste des tests, et puis que j’ai un 5 ou un 4 ou un 4.22, j’ai 
tendance à regarder peut-être les tests passés, est-ce que ça a toujours baissé, 
pis s’il a toujours été baissé, j- Et ça c’est pas tout à fait euh… Je l’fais pas 
très souvent mais c’est vrai que tout à coup j’me dis ah mais là encore une 
fois, il me semble que c’est arrivé plusieurs fois et puis euh… Par contre si 
c’est l’élève qui vient me demander ou en discuter, là on n’en discute pas. 
99 E D’accord. C’est… 
100 L C’est vraiment euh… 
101 E Ça vient de toi, 
102 L ouais 
103 E tu rentres pas en matière sinon. 
104 L Non. Autrement on s’en sort pas. 
105 E Ouais. Ok. 
106 L Bon c’est un peu dans un souci d’équité alors que finalement- ou de justice, 
alors que finalement c’est pas ce qu’on me demande de faire, mais… Après 
c’est diffic- c’est- ouais. 
107 E Ouais. Heum… Après ben le barème, comment est-ce que- comment est-ce 
que tu le comprends ou tu pourrais l’expliquer ? 
108 L C’est-à-dire ? 
109 E Ben… Comment ça marche ? Pourquoi ce barème, pas un autre ? 
110 L Heu, ben en fait la- la réponse elle est assez simple ici, parce qu’on- il est 
imposé en fait. Et une chose qui est un peu difficile je pense aussi dans 
l’enseignement c’est qu’on a toujours eu le barème « 60% », je me rappelle 
avoir été au CO où je comptais avec ma petite calculatrice si ma note était 
correcte, pis aujourd’hui on a toujours le même barème donc j’crois qu’c’est 
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euh… J’crois que j’me suis pas vraiment posé de questions sur le barème en 
fait. 
111 E D’accord. (3 secondes) Donc euh, ben si j’te pose la question de la validité du 
barème… Pour toi, tu t’es- ben justement tu t’es jamais vraiment posé la 
question ? 
112 L Alors pour moi, très honnêtement je, ben encore une fois je pense que c’est 
aussi parce que c’est le début de l’enseignement pis j’ai assez de choses à 
penser ou à devoir faire sans encore euh… m’attarder sur le barème. Mais 
disons qu’y a des, des euh… des, des gens, qui à mon avis sont un peu plus 
haut placés, ou disons qu’c’est leur job de définir un barème, puis dès le 
moment où on a le même pour toute l’école, j’estime que… que ça doit être- 
qu’il est justifié, non pas par moi, mais par d’autres. (rires) 
113 E D’accord. (rires) 
114 L Donc effectivement, je… honnêtement j’saurais pas dire s’il est légitime, 
bien, pas bien, s’il est trop… trop bas… 
115 E D’accord. Et pis pour euh, pour l’échelle, tu fais- est-ce que tu fais linéaire, ou 
est-ce que… enfin du moment que t’as ton- enfin tes seuils, entre les seuils 
c’est gradué euh, linéaire ? 
116 L Oui. Oui oui oui oui. 
117 E Donc c’est au pourcentage tout le long. 
118 L Exactement. 
119 E D’accord. 
120 L Ouais. 
121 E Ouais, j’suis pas très très… claire, mais… (rires) 
122 L Ben si, j’utilise ce… ce site, là, barème.ch 
123 E Oui, d’accord. 
124 L Alors du coup… 
125 E Du coup t’as toutes les notes qui… 
126 L Exactement. 
127 E qui se mettent toutes seules. D’accord. Donc voilà ben ça, c’est la décision qui 
se prend forcément avant la correction, donc… 
128 L Oui. 
129 E Y a pas de… 
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130 L Ouais en plus ! Mais c’est vrai que peut-être- je me demande en fait à quel 
point- parce qu’on en a discuté avec les collègues, j’sais pas à quel point c’est 
une directive vraiment de l’école, ou si c’- est-ce que c’est possible d’avoir- 
moi j’me rappelle, de ces interrogations où on avait 1 faute 5, 2 fautes 4… ça 
m’est jamais venu à l’idée (rires). Mais encore une fois, aussi parce que j’ai 
assez de choses à mettre en place au début de l’enseignement sans encore 
m’attarder sur ça, donc euh… Donc on nous donne un barème, alors je vais 
pas m’amuser à essayer d’en trouver un autre. 
131 E Ouais. D’accord. Et puis, ben en fait je crois que c’est tout. Je crois qu’on a 
parlé un peu de tout ce qu’on avait, enfin ce que j’avais prévu. J’sais pas si 
t’as- ouais ? 
132 L Non non non ! C’est- parce qu’en fait le but c’est de faire un trav- c’est le 
travail pour la… 
133 E C’est mon mémoire de fin de, de HEP. 
134 L Ok. Et puis c’est sur? 
135 E C’est sur l’évaluation, donc sur- J’travaille avec quelqu’un d‘autre qui lui est 
prof de maths et d’informatique et puis on va interroger chacun des 
enseignants à différents niveaux d’expérience- 
136 L Ok? 
137 E … ouais avec diverses années d’expérience pour voir, enfin pour avoir un 
échantillon large en fait. 
138 L Ouais 
139 E Enfin « large », on aura trois enseignants chacun, c’est pas- voilà, mais... 
140 L Ouais 
141 E Et puis on a essayé de faire vraiment des entretiens où on fait ressortir euh… 
on fait ressortir un peu le processus en fait de… de préparation d’examen de 
chaque enseignant pour voir, en moyenne, comment ça se passe, quoi. 
142 L Ouais 
143 E Donc si- à quoi les enseignants feraient plus attention, ou est-ce que tout le 
monde considère que le barème fédéral ça marche bien, vu qu’il est fédéral, et 
puis… 
144 L Ouais ouais ouais. 
145 E Ce genre de questions tu vois, est-ce que les gens se posent des questions euh, 
comment est-ce qu’ils envisagent l’évaluation, est-ce que c’est quelque chose 
où y a du nouveau, y a pas de nouveau, enfin on a beaucoup de, on a 
beaucoup de questions comme ça qui… qui sont pas encore posées clairement 
vu qu’on sait pas ce qu’on va trouver, mais qu’on imagine qu’on pourrait… 
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146 L Après en anglais c’est vrai qu’y a beaucoup quand-même de… Ben en anglais 
voilà on voit des points de grammaire, par exemple ou alors on voit quand on 
fait des writings des… on voit des éléments qu’on utilise pour euh… pour 
structurer un writing, pis du coup effectivement, le but c’est quand-même 
beaucoup d’appliquer. 
147 E Ouais 
148 L Donc on a toujours quelque chose de différent. Ça m’arrive aussi hein, 
souvent de prendre des consignes que j’ai déjà utilisées en classe. Parfois 
c’est des nouvelles consignes, mais alors qui sont encore plus claires que 
(rires)… vu qu’on les a jamais vues. 
149 E (rires) Ouais 
150 L Et là euh… Et là c’est aussi intéressant hein, dès le moment où- dans la 
compréhension de la consigne. 
151 E Mhm. 
152 L Après j’ai beau parfois mettre en gras et souligné euh… L’exercice typique 
que je fais dans les tests de vocabulaire c’est celui où ils ont un mot et puis ils 
doivent construire une phrase avec dans laquelle le… la… le sens du mot est 
clair. Alors on a fait beaucoup d’exercices ensemble donc ça reste assez 
relatif, parfois c’est pas… Disons s’ils ont le mot « carotte » ils doivent me 
dire ben là, « La carotte est un légume que l’on peut- un légume orange que 
les lapins mangent ou que l’on peut manger » ou « J’aime les carottes et les 
haricots », on peut- on comprend, voilà. Par contre, y en a qui me donnent des 
définitions et qui me donnent pas le… qui font pas une phrase avec le mot, 
alors que je mets bien souligné, en gras, mais y en a qui le font tout le temps. 
153 E Ouais 
154 L Après, dès le moment où les consignes sont claires et précises, pour moi c’est 
une manière de se protéger. 
155 E Mhm 
156 L C’est important, parce que les élèves ils sont- ils savent assez quand ils 
peuvent aller chercher des points et tout, pis c’est une guerre sans fin si on 
commence à en discuter donc je préfère être… 
157 E C’est clair 
158 L Ouais. 
159 E Pis bon, si c’est toujours le même exercice qui revient dans chaque test… 
160 L Oui oui ! Dans tous les tests c’est les mêmes consignes, après voilà c’est 
d’autres mots. 
161 E (rires) Ouais. 
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162 L Donc ils connaissent. 
163 E Donc s’ils perdent des points à chaque fois euh… 
164 L Y en a. Sur les trois que j’ai faits cette année, y en a qui ont fait trois fois 
faux. 
165 E Ben voilà… 
166 L Voilà ! Exactement. 
167 E Y a leur boulot pis y a le nôtre au bout d’un moment, j’crois qu’on peut… on 
peut pas aller plus loin qu’un certain point mais… 
168 L Ouais ouais, tout à fait. 
169 E Mais j’admire ta précision justement, où tu dis « ben voilà, je vais faire au 
plus… » 
170 L Mais j’ai pas- au tout départ j’faisais pas comme ça. Et typiquement je veux 
dire « ah mais la grammaire je compte, là c’est une grosse faute, je compte, 
c’est une petite faute, j’compte pas » et pis au final on s’en sort pas. 
171 E Ouais 
172 L C’est vrai que c’est… Donc j’pense que la… le meilleur moyen c’est 
vraiment d’avoir euh… de séparer en petites… Après ça devient dur aussi 
peut-être pour les examens de speaking, parce que parfois ils ont… Enfin là 
aussi je m’en rappelle, cette année j’en ai fait, mais c’était plutôt des 
présentations orales, donc là y avait quand-même une présentation, y a, y a 
disons des critères qui sont aussi quand-même assez précis, mais ça reste 
que… que c’est difficile, on peut pas juger sur voilà « il fait une erreur on 
enlève un point ». Quelle erreur, quel moment ? Pis ça je pense que c’est 
beaucoup l’expérience qui nous fait… Et puis là on est obligé de faire un peu 
de comparaison quoi, en disant ben voilà le- le- le… Moi j’suis plutôt, j’suis 
pas des profs qui disent que c’est impossible d’avoir 6. 
173 E Ouais 
174 L Donc du coup je serais plus à… à me dire que voilà quoi, de la- typiquement 
y a un élève… une élève qui a fait une présentation orale l’autre jour. Alors y 
avait quelques erreurs, mais c’était vraiment… par rapport à mes objectifs ça 
correspondait totalement, donc elle a fait le nombre… enfin elle a eu tous les 
points, et j’ai absolument aucun souci avec ça. 
175 E Ouais, d’accord. 
176 L Certains me diraient « Ah mais 6 c’est la perfection » ou alors… « en-dessous 
de 4 faut vraiment »… Moi voilà après c’est… après le barème j’essaie de… 
ben j’le respecte, pis après ça donne ce que ça donne. 
177 E Ouais, d’accord. (3 secondes) Cool. 
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178 L Ouais. 
179 E Ben merci ! 
180 L Pas de souci ! Mais si t’as des autres questions ou juste d’un coup dans ton 
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10.3 Annexe C : Interview de Em (anglais et français, 9 ans d’expérience dans 
l’enseignement) 
1 El Donc ouais le but finalement d'aujourd'hui c'était de te poser quelques questions 
sur comment tu prépares, corriges et notes tes évaluations. Donc ben ma première 
question c'est comment est-ce que tu prépares une évaluation? Après je te laisserai 
m'expliquer tout ce que tu veux. 
2 Em Euh ça dépends vraiment du niveau de la classe et de la matière que j'enseigne. 
Donc en anglais ce que je fais c'est que je reprends tous les thèmes qu'on a vus 
ensemble et puis je vais prendre des... souvent des textes ou bien  des exercices 
qui existent déjà dans d'autres méthodes du même niveau ou bien des fois un poil 
plus difficiles euh je sais pas si… y a euh disons intermediate, intermediate plus 
ou bien si ils sont first ben tu vois tu prends l'upper ou t'essaies de... des fois un 
peu plus dur ça leur fait du bien d'avoir un truc un peu... où ils doivent réfléchir et 
puis j'essaie vraiment de... ben reprendre des exercices pour chaque point de 
grammaire qu'on a vu ensemble. 
3 El D’accord. 
4 Em Et puis hum un ou deux tu vois il y en a deux sur les... modals là y en a deux sur 
les relative pronouns là y en a un- deux sur les questions, donc voilà chaque fois 
au moins deux comme ça déjà quand y en a un qui rate … 
5 El D'accord  
6 Em Donc voilà et puis euh… donc ça c'est pour la partie grammaire et puis en général 
nous on fait toujours deux compétences. Donc ça là c'est un reading mais  ça peut 
aussi être un listening ou ça peut être autre chose quoi. Quand on fait la 
grammaire on fait toujours une deuxième compétence. 
7 El Nous c'est- 
8 Em Les profs d'anglais. 
9 El -la file ? 
10 Em hum?  
11 El C'est la file euh ici?  
12 Em Ouais il avait été- On avait dû décider lors d'une réunion en commun avec les- 
qu'on ferait deux compétences. Bon après tu peux pas toujours le faire. Hein 
quand tu fais du vocab- un test de vocabulaire ben c'est un test de vocabulaire. 
Donc heu ce que je fais euh souvent, ben là des fois je leur mets des dessins puis 
ils doivent mettre parce que c'est des première années. Ce que je fais aussi souvent 
c'est que je leur mets des synonymes/antonymes, des phrases où il y a juste le 
début de la première lettre du mot pis ils doivent compléter puis après ce que je 
fais aussi toujours à chaque fois c'est des définitions. Ou bien des fois je leur mets 
une liste de mots puis ils doivent remettre ça au bon endroit dans le texte. Ils ont 
des textes à trous ou quelque chose comme ça.  
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13 El Donc quand tu dis définitions c'est eux qui doivent te donner la définition. 
14 Em Voilà 
15 El Ils doivent pas trouver le mot et puis la définition- 
16 Em Non moi je donne le mot et puis ils doivent me définir le mot. 
17 El Très bien 
18 Em Et puis ben là c'est euh un test sur l'écrit. Mais en fait il y a deux compétences 
aussi parce qu'il y a le test de connaissances pures, basiques, puis après un petit- 
un petit writing toujours. Bon c'est toujours des première années donc c’est pas 
très long mais... Parce qu'après les dernière années .... quand c'est les M4, je leur 
demande plus que le writing donc là ils ont la grille, ils ont un choix de quatre 
thèmes, ils en choisissent un puis ils doivent le développer tu vois de 350 à 400 
mots sur deux périodes. Donc là ils ont plus qu'une tâche mais bon de toute façon 
tu comptes l'orthographe, tu comptes le vocabulaire tu comptes tout quoi.  
19 El Mhm.  D'accord 
20 Em Le contenu tu vois s’ils savent rédiger un paragraphe et ainsi de suite.  
21 El Ouais ! 
22 Em Donc voilà pour l'anglais. Puis le français ben je fais un peu la même chose, je 
reprends les points importants qu'on a vus en classe, et pis il y a des choses qu'ils 
doivent savoir euh… pouvoir entre guillemets “recracher”, qu'on a vus ensemble 
et puis ils ont toujours un petit passage d'analyse. Donc ça c'est un passage qu'on 
aura jamais vu ensemble puis on a- en gros je leur demande les éléments qu'on a 
déjà faits, enfin je sais pas, retrouver les figures de style ce sera plus ou moins les 
mêmes qu'on a déjà vues en classe comme ça ils sont pas perdus. Puis euh voilà. 
Après aussi- De toute façon c'est que de la rédaction donc euh voilà quoi.  
23 El D'accord.  
24 Em Ou euh les dernière années, là j'ai pas le texte mais ils avaient un commentaire 
composé à faire sur un poème de Baudelaire. Ils étaient par deux ici parce que 
c'était le tout premier qu'ils faisaient et puis là c'est écrit deux corrections comme 
ça après ils voient ce qu'ils peuvent améliorer. 
25 El D’accord, bien. Et puis euh donc tu m'a dit que tu variais un petit peu les 
compétences, que tu variais les thèmes… 
26 Em Oui ! 
27 El Est-ce que tu varies la difficulté? 
28 Em Oui, toujours euh j'essaie ben, bon après la grammaire il y a un exercice qui est un 
peu plus facile et puis après en général c'est un peu plus compliqué. Mais toujours 
une différence de niveau entre les exercices et puis en ben comme je disais en 
français il y a une partie qu'ils doivent connaître, une partie qu'ils doivent déduire 
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eux-mêmes puis après ils doivent rédiger donc il y a différents niveaux 
taxonomiques en général dans les tests. 
29 El D'accord. 
30 Em Sauf pour les euh quatrième années, où là c'est vraiment le niveau taxonomique le 
plus haut de toute façon tu peux pas- Je leur fais jamais de- je leur fais même plus 
de tests de vocabulaire. 
31 El Mhm, d'accord. Ils d..., ils sont censés savoir- 
32 Em Voilà, ils ont la grammaire où là aussi ben je varie un peu la difficulté des 
questions. Puis bon en général je les fais assez longs comme ça des fois si je 
prends des exercices assez simples le test il est plus long. Ça dépend un peu, je 
varie. 
33 El Euh est-ce que ça t'arrive de mettre des questions à tiroir? 
34 Em (se mouche) Des quoi? 
35 El Des questions à tiroir? 
36 Em C'est quoi ça? 
37 El Des questions où tu dois réutiliser les informations d'une question pour répondre 
aux suivantes. 
38 Em (2 secondes) C'est assez rare que je le fasse parce que euh... (3 secondes) Attends 
je réfléchis parce que je le fais pas vraiment, je le fais pas vraiment. 
39 El Hm Hm. Bon je pense qu'en langues c'est moins... 
40 Em Ouais ! 
41 El C'est moins euh ça s'utilise pas des masses. 
42 Em Non! 
43 El Euh- 
44 Em Oh ben des fois je leur demande de retrouver un champ lexical en français et puis 
après de le réemployer eux quand ils écrivent un texte. Ça oui c'est tout ce que je 
pourrais faire. Ou bien de- quand ils ont dû euh retrouver les éléments avec 
l'analyse guidée des fois je leur demande aussi qu'ils me rendent compte de ce 
qu'ils ont trouvé sous forme de texte donc là dans ce cas ça serait oui. 
45 El Hm hm. Et puis si ils ont trouvé des choses qui sont pas pertinentes et puis qu'ils 
les réutilisent quand-même? 
46 Em Après, des fois on peut être ouverts, parce que nous des... 
47 El (rit) 
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48 Em Non mais c'est vrai des fois je sais pas si c’est euh... trouver deux champs lexicaux 
qui s'opposent. 
49 El Ouais. 
50 Em Nous on a une idée préconçue puis après, enfin on sait ce qu'on aimerait, puis des 
fois ils trouvent autre chose qui fait quand-même sens donc je veux dire, c'est 
assez flexible. 
51 El D'accord 
52 Em C'est toujours ça le problème d'ailleurs c'est que quand tu commences à corriger, 
moi j'ai toujours mon corrigé puis après au fur et à mesure je rajoute les choses 
que j'ai acceptées chez d'autres ou pas. Puis tu reprends quinze fois ton tas parce 
que tu dois recommencer parce que chez lui t'as compté un demi-point, là t'as 
compté un point, là tu- 
53 El (rit) 
54 Em Donc voilà 
55 El Ouais, je vois ce que tu veux dire. 
56 Em Même si je le fais par question des fois t'es obligé de recommencer de reprendre 
les premières. Souvent c'que j'fais c'est que je corrige la série puis après je regarde 
les premières que j'ai corrigées. 
57 El Ouais! 
58 Em Parce qu'tu changes d'avis en cours de correction. Même si y a déjà tout qui est 
établi, des fois tu vois pas toujours, pas toujours, la même chose. 
59 El Ouais, donc tu reviens 
60 Em Ouais! 
61 El voir comment 
62 Em Ouais ! 
63 El t'as corrigé avant. 
64 Em Ouais. 
65 El Et pis ça te fait changer un peu tes idées sur les points ou.... Enfin sur les points 
que tu mets ou pas? 
66 Em Après c'est vrai que des fois au fur et à mesure que je corriges dans le paquet, j'me 
dis ouais mais ça j'peux quand même accepter donc c'est pour ça qu'je dois revenir 
en arrière. Parce qu'au début j'l'ai pas accepté puis à force j'me dis « ouais pis 
finalement là c'est pas, c'est pas si faux », donc euh j'ai pas l'envie de mettre un 
zéro, genre j'mets un demi-point. Ça j'fais ouais. 
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67 El D'accord. Est-ce que ça t'arrives de mettre des bonus? 
68 Em Ça m'est arrivé une fois en cinq ans d'gymnase. C'est tout. 
69 El D'accord. C'était prévu ou tu- 
70 Em Non. 
71 El -l'as fait en bonus pour une raison particulière. 
72 Em C'était une question assez compliquée, et pis j'lui ai mis un bonus, comme ça. 
73 El D'accord. Mais c'était donc pas prévu dès l'départ. 
74 Em  Non! 
75 El Et puis comment est-ce que tu décides des variables didactiques. Est-ce que, j'sais 
pas si tu te rappelles c'que c'est, si t'as vu ça? 
76 Em Ça m'dit rien. C'est quoi, les niveaux taxonomiques ou bien c'est quoi? 
77 El Non, c'est, c'est les, c'est c'que tu donnes aux élèves finalement, c'que tu leur- le 
nombre d'informations qu'tu leur donnes soit en consignes ou dans l'exercice. Par 
exemple j'sais pas… 
78 Em Ben j'p, j'pense que oui parce que des fois qu'un verbe à mettre, tandis que des fois 
ils ont, ils ont toute une phrase à réécrire en employant un mot donné. J'sais pas si 
c'est ça  que tu cherches. 
79 El Euh ben par exemple là tu mets: “Complete the second sentence that has a similar 
meaning'' 
80 Em Mhm? “Using the word given” 
81 El “So that it has a similar meaning using the word given'' Ben si tu mettais pas 
“Using the word given'' par exemple, euh ben ils devraient le déduire. 
82 Em Normalement j'essaie qu'ça soit de toute façon clair. Parce que si c'est pas clair les 
élèves y vont te poser la question au test. 
83 El Mhm, d'accord. 
84 Em Et pis du coup tu devras dire trois fois la même chose, euh donc ça va les 
perturber. Donc si- en plus si j'me suis trompée c'que j'fais c'est qu'en général 
j'note au, au tableau ou bien au beamer comme ça ils voient, et pis j'leur j'leur dis 
(intonation plus aiguë) « Attention !» 
85 El (rit) 
86 Em « Y a une erreur de frappe ! » 
87 El Bon c'est vrai que, en- en langues on parle pas beaucoup de- 
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88 Em Non! 
89 El - de ça. C'est surtout, ben je travaille avec un collègue qui est en math pis eux ils 
parlent beaucoup de ça parce que des fois ils mettent plus d'informations dans un 
exercice que ce dont y a besoin ou comme ça. 
90 Em Ah non ça alors, ça j'fais pas. 
91 El Chez nous ça se résume souvent aux consignes et pis, 
92 Em Ouais, 
93 El et pis voilà. 
94 Em Non, ça j'fais- C'est vrai que, c'est vrai que les problèmes de math des fois ils 
mettaient des choses, on en avait absolument pas besoin et qui changeaient 
absolument rien à la euh l'équation, non non, ça j'fais pas. 
95 El (rit) D'accord. Ou bien par exemple dans ces exercices de grammaire. Comment 
est-ce que tu décides si tu laisses un mot ou si tu leur fais écrire la phrase en entier 
par exemple? 
96 Em Euh ben ça dépend. Ben là comme c'est le tout début du test ils écrivent qu'un 
mot, puis après au fur et à mesure ils sont gentiment chauds donc ils écrivent des 
textes. 
97 El Hm hm. 
98 Em Enfin j'fais comme ça. 
99 El D'accord donc tu, tu fais une gradation. 
100 Em Ouais, voilà. 
101 El D’accord. Euh, est-ce que t'as autre chose spontanément à me redire sur ta 
préparation? 
102 Em Ça prend beaucoup d'temps. Ça prend, 
103 El Ouais alors ça ! 
104 Em énormément d'temps. Euh... c'est tout. Enfin ouais, j'essa-, ouais, j'essaie 
vraiment.,, Parce que souvent c'que j'fais c'est que je leur donne les objectifs 
oralement, à part aux première années où alors on regarde ensemble ce qu'on a vu. 
Puis ce qu'on fait aussi avant c'est que le cours, euh le cour avant le test, on 
regarde les points importants et pis là on, je redis les règles importantes ou je fais 
un petit review avec eux, comme ça ils peuvent aussi me poser des questions s'ils 
en ont, bon des fois ils ont pas commencé à bosser donc ils ont pas de questions 
mais comme ça, ça permet de revoir la matière et puis souvent ils sont interrogés 
sur toute la matière. C'est rare que, enfin je mets jamais rien de côté. 
105 El Mhm, ok. 
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106 Em J'me dis s'il y en a un qui a plus compris ça et pis moins ça, c'est un peu salaud 
pour lui donc euh, 
107 El  D'accord, donc t’essaies de tout donner à tout le monde histoire qu'ils puissent- 
108 Em Ils puissent s’en sortir, 
109 El Ouais. 
110 Em Montrer euh, ce qu'ils ont compris pis ce qu'ils ont pas compris. 
111 El Ok. Euh ben du coup j'vais passer à la pondération. Qu'est-ce que tu peux me dire 
sur ta pondération? 
112 Em Euh en anglais, ben c'est très standard on avait dit qu'on prenait le barème euh 
fédéral. Le nombre de points obtenus sur le nombre de points total fois 5 plus 1. 
Donc ça c'est celui qu'on a donc c'est 60%, et puis pour le vocabulaire on a un 
barème à 70%. 
113 El Mhm. 
114 Em Et puis ça normalement, parce qu'il y en a qui l'appliquent pas, mais c'est, ça doit 
être tous les enseignants de langue, même pour l'allemand aussi ils devraient 
l'avoir. 
115 El Ouais, mais du coup c'est pas tout à fait 60% le barème fédéral. 
116 Em Non! Non! Mais, euh, comme on a des notes au demi c'est pour ça que c'est pas 
tout à fait 60%. 
117 El Donc vous utilisez le 60% ou le barème finalement? Par exemple toi, tu fais le 
calcul bla bla fois cinq plus un ou tu prends 60%? 
118 Em Ah euh, après ben c'est ça, ben toi tu fais euh, ben là j'sais pas le 60% il est à 40, 
40points sur 60, hein euh ben après tu- même s'ils ont euh 3.78, ben ils ont quand 
même 4, donc euh ils auront pas 40 points j'sais pas ils en auront 38 j'dis au bol 
hein, mais euh donc ça voilà quoi, tant mieux pour eux hein. 
119 El Ouais. 
120 Em Bon c'est vrai qu'il est pas tout à fait à 60, j’sais pas, 59 ou 58 j'sais pas à combien 
il est mais... Donc euh moi j'applique ça. 
121 El Ouais. 
122 Em Pour tous mes tests, tous mes grands tests. Comme ça, les élèves en général ils le 
connaissent, ils le comprennent donc y pas de… y a pas de réclamations. 
123 El Ok. Et puis comment est-ce que tu choisis de poser tes points ou tes critères? 
Enfin déjà t'utilises lesquels : des points ou des critères? 
124 Em Alors euh pour tout ce qui est écrit, je prends les grilles qui circulent dans 
l'établissement. Parce que c'est les mêmes qu'ils auront aux examens, donc comme 
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ça ils sont déjà habitués ils les connaissent, donc après ben c'est, t'as un certain 
nombre de critères à… ben tu vois là, 
125 El Mhm 
126 Em Pour task and content t’as excellent, very good, good jusqu'à completely 
irrelevant. Ben là tu, t'arrives aussi à juger. Après moi c'que j'faisais au tout début 
d'ann-, de quand j'étais enseignante c'est que j'lisais toutes les copies une fois, 
comme ça j'voyais à peu près le niveau- 
127 El Mhm. 
128 Em - moyen puis je voyais lesquels étaient bons puis lesquels étaient en dessous, 
129 El D'accord. 
130 Em  en gros c'est ça. Et avec les années, ben j'ai plus besoin de faire ça parce que j'sais 
à peu près à quel niveau ils doivent arriver donc... 
131 El Ouais. 
132 Em J'sais, mais c'est vrai que au début ça me prenait beaucoup de temps parce que je 
lisais tout une fois comme ça j'avais vraiment le niveau dans- linéaire- en tête puis 
comme ça je pouvais voir lesquels se démarquaient ou pas. 
133 El D'accord. Et puis donc là ben tous les critères ont le même poids. 
134 Em Oui! 
135 El Donc vraiment c'est... 
136 Em Ici oui. 
137 El Ouais 
138 Em En français pas parce que… (2 secondes) on a euh, 40/ 40/ 20 en fait c'est ça la 
pondération qui a été choisie pour les examens aussi par les collègues de français. 
139 El Ouais. 
140 Em Donc c'est pour ça. Tout simplement. Puis après ben tu mets tes points de façon à 
avoir euh 40/ 40/ 20 et puis voilà quoi. 
141 El (rit) 
142 Em Non mais c'est vrai, mais… 
143 El Ouais, d'accord. Donc euh ouais, y a des critères qui valent plus que d'autres. 
144 Em Ouais. Puis après les tests ben ça dépend de ce que je leur demande, des fois j'sais 
pas ils sont sur 37 points, des fois sur 50, des fois sur 60, ça dépend. Si je leur 
demande d'expliquer ou de développer, en général ils ont un point de plus parce 
qu'en général ils doivent trouver un argument plus justifier, donc là ça fait un 
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point et demi. Donc voilà. 
145 El Hm hm. 
146 Em Si c'est des choses simples c'est un demi-point et puis s'ils doiv- dès qu'ils doivent 
développer c'est un point par élément que je demande. Enfin en général j'fais 
comme ça. 
147 El D'accord. Donc là ça a plus rien à voir avec des critères, 
148 Em Non! 
149 El C’est vraiment par élément de réponse. 
150 Em Voilà, tout à fait. 
151 El D'accord. 
152 Em Par rapport à tout ce que j'attends du point de vue du contenu. 
153 El Donc c'est- en fait c'est un, c'est une explication de texte finalement ce que t'as là. 
154 Em Oui, tout à fait. 
155 El Mais adaptée aux première années de manière à ce que y aie des, des consignes 
précises pour chaque euh, 
156 Em Oui, 
157 El Pour chaque élément. 
158 Em Ouais, c'est vraiment une analyse guidée. 
159 El Ouais, ok. Et puis t'attribues toujours les points avant la correction ou ça t'arrives 
de les attribuer après. Enfin de, c'est à dire, est-ce que tu décides ou tu vas mettre 
tes points en préparant le test ou en le corrigeant, ou après l'avoir corrigé. 
160 Em Non la grille ils l'ont déjà d'entrée. 
161 El D'accord. 
162 Em Ils savent, ils savent toujours, où, combien... 
163 El Ils ont tout d'avance. 
164 Em Ouais! Combien de points va avoir la question à laquelle ils vont répondre. 
165 El Hm, hm. Bien, ben j'sais pas si t'as d'autres choses à m'dire sur les points ou les 
critères? Mais moi je... j'ai pas spécialement d'autres questions donc euh. 
166 Em Non, c'est tout bon. 
167 El Du coup par rapport à la correction, comment est-ce que tu fais? 
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168 Em Euh, ça dépend des tests. Parce que, ben les tests où justement t'as question par 
question, ce que je fais c'est, j'sais pas je prends la première partie ou les quatre 
premières questions, j'les fais toutes, puis après je passe à la deuxième partie, je 
les fais toutes, je lis la troisième partie, je les fais toutes comme ça. J'ai justement 
une espèce de constante de la correction parce que j'aime pas l'injustice donc euh 
voilà. 
169 El (rit), ouais. 
170 Em Là où tu peux avoir interprétation. Là je fais vraiment partie par partie, puis après 
si c'est juste des réponses assez courtes, euh de nouveau ben là j'ai fait les deux 
ensemble, parce que tu vois comme c'est que un mot à mettre à chaque fois puis y 
a pas trente-six possibilités, là j'ai fait à la suite comme ça. Et puis là aussi j'ai- Là 
je fais par page, je sais qu'en anglais je les fais par page parce que sinon, c'est du 
juste ou faux donc tu peux pas vraiment interpréter. 
171 El D'accord. 
172 Em Dès que tu peux interpréter j'aime bien faire euh point par point. Puis après tout ce 
qui est texte, de toute façon tu peux pas, c'est texte après texte donc tu vois tu 
peux pas lire une introduction, une autre introduction ça a pas de sens, donc euh… 
173 El Ouais. 
174 Em Voilà quoi. Donc c'est vraiment- ça dépend des tests. 
175 El D’accord. Et t’as des réponses acceptables prévues à l'avance? 
176 Em Oui! 
177 El Des, des listes comme ça ou tu te dis ben ça ça pourrait être bon.  
178 Em Hm hm. 
179 El Et puis tu les, tu les complètes en corrigeant, ou... 
180 Em Oui. 
181 El Ouais. 
182 Em Oui, oui oui toujours. (bruits de feuilles, 4 secondes) Voilà tu vois là c'est mon, 
ma préparation avec le nombre de points que je vais mettre à chaque question, 
183 El Ouais. 
184 Em Et pis après c'est vrai que, je- ben après ben tu vois il y a plusieurs variantes, euh 
certains points j'sais pas c'est sur deux points puis là tu vois qu'y en a déjà trois 
possibles ou quelque chose comme ça, et puis comme ça je sais combien compter. 
185 El D'accord. 
186 Em Et puis euh là, ce qui est à la plume ici, ça a été rajouté. Bon pas ici mais ici oui. 
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187 El Hm hm. 
188 Em C’était- ça a été rajouté. 
189 El D'accord. donc euh t'as, t'essaies de voir le plus possible avant de corriger 
190 Em Oui! 
191 El Histoire qu'il y aie le moins possible de temps de réflexion. 
192 Em Puis après il y a de toute façon des réponses qui vont arriver auxquelles t'as pas 
pensé. 
193 El Ouais. 
194 Em Donc euh voilà. 
195 El (rit). D'accord. Donc tu m'as dit que tu revenais des fois sur des, 
196 Em Oui! 
197 El sur des copies si tu te disais “finalement on pourrait compter ça juste”. 
198 Em Oui! 
199 El Est-ce que y a d'autre fois ou ça pourrait te pousser à revenir sur quelque chose. 
Ou à re- à regarder de nouveau des copies que t'as déjà corrigée? 
200 Em Euhhh. Des fois ce que je fais c'est que quand j'hésite euh pour un test, un texte, 
parce que si j'hésite entre j'sais pas moi « bien », « très bien », ce que jefais c'est 
que je reprends un élève qui a eu le même nombre de points à la question puis je 
regarde, je relis- 
201 El Mhm. 
202 Em - puis je regarde si c'est un peu ou diff-, un peu mieux, un peu la même chose ou 
bien nettement moins bien. 
203 El D'accord. 
204 Em Histoire d'avoir toujours la même, la même justice entre guillemets dans le 
barème. 
205 El Ouais 
206 Em J'essaie de faire ça. 
207 El La même logique, la même... 
208 Em Ouais. 
209 El D'accord. Ben pour la correction moi j'suis bonne, donc on peut passer à la 
notation. Ton barème donc c'est le barème fédéral. 
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210 Em Oui. 
211 El Et pour toi qu'est-ce qu'il veut dire, enfin pourquoi celui-là? 
212 Em Moi j'ai enseigné en secondaire I avant, puis c'est celui qu'on applique de toute 
façon en secondaire I avant et puis c'est celui qui est appliqué ici entre guillemets 
euh « d'office ». C'est le barème standard donc euh. 
213 El Mhm, donc tu t'es jamais demandé euh 
214 Em Non! 
215 El à quoi il servait, enfin comment, comment il fonctionnait. 
216 Em Non! Parce que je- non. Et puis au moins je sais que les élèves ils le comprennent 
et puis ils savent comment on compte et pis… ils viennent moins, 
217 El Ils viennent pas râler. 
218 Em Ouais ils viennent, non c'est vrai ils viennent, ils viennent moins râler. Parce que 
si tu mets un barème à soixante-cinq, ils disent (intonation plus aiguë)  « Mais 
madame si je fais le nombre de points divisé par le nombre de points total blabla 
euh ça me fait tant ! » 
219 El Ouais !  
220 Em Et puis voilà quoi.  
221 El D'accord.  
222 Em C'est plus pratique. 
223 El Ouais, donc finalement, ce qui le rend euh pratique c'est surtout ça, c'est surtout le 
fait qu'il est clair pour tout le monde. 
224 Em Ouais. Puis il est universel entre guillemets, en Suisse enfin. 
225 El Il est pas mal utilisé, ouais. 
226 Em Ouais 
227 El Enfin finalement 
228 Em ouais, 
229 El c'est pas pour rien qu'il a, 
230 Em ouais, voilà. 
231 El qu'il a un nom pareil. Euh, après au niveau de sa validité, est-ce que tu imagines 
qu'il soit plus valide qu'un autre, moins valide qu'un autre ou... 
232 Em Ça dépend ce qu'on demande aux élèves, c'est pour ça qu'on a changé le barème 
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pour le vocabulaire parce que si c'est que du recrachage, 60% c'est vachement 
gentil. 
233 El D'accord donc, 
234 Em Donc là on a, on a adapté, on a mis à 70. 
235 El Ouais donc pour toi il est, il est valide dans la mesure où on a des niveaux de 
taxonomie variés, 
236 Em Ouais 
237 El ou au moins assez avancés- 
238 Em Oui 
239 El - pour le justifier. 
240 Em Ouais, parce que sinon bon ça fait pas de sens 
241 El D'accord. Euh, ben l'échelle voilà elle fait partie du barème finalement ici c'est, 
c'est relativement linéaire. 
242 Em Ouais 
243 El enfin on a plus rien à poser. 
244 Em Après je sais qu'il y avait eu- 
245 El Oui! 
246 Em - des espèces de tentatives pour faire un barème qui était plus sympathique avec 
les élèves qui euh, auraient pas la moyenne. 
247 El D'accord. 
248 Em Euh je sais plus, je sais pas comment ni pourquoi. Je trouve que c'est pas 
spécialement une bonne idée parce que l'élève qui a clairement rien fait et puis qui 
s'en moque royalement, si en plus il s'en tire pas trop mal, 
249 El Ouais. 
250 Em Je trouve que c'est pas un bon message qu'on lui envoie. 
251 El (rire). 
252 Em Non c'est vrai des fois autant qu'il se ramasse une bonne mauvaise note, entre 
guillemets hein. Une bonne givrée en début d'année comme ça il commence à 
travailler. 
253 El D'accord. 
254 Em Ça c'est mon point de vue. 
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255 El Ouais. 
256 Em Ça n'engage que moi. 
257 El Non ben c'est pour ça que je suis là, (rit) c'est pour avoir ton point de vue. 
258 Em Ouais. 
259 El Euh bon du coup la décision est prise forcément avant la correction 
260 Em Oui! 
261 El Puisque tu- 
262 Em Toujours! 
263 El C'est hyper clair pour tout le monde- 
264 Em Ouais! 
265 El - visiblement. Et puis euh la fois où t'as pris- où t'as fait un bonus comment tu l'as 
pris en compte, est-ce que t'as simplement gardé le même nombre de, enfin, le 
nombre- 
266 Em Oui! 
267 El - de points de l'élève puis t'as enlevé les points du bonus en fait sur le total. Enfin 
par exemple- 
268 Em Non, l'inverse. 
269 El - si t'avais pas mis deux points... 
270 Em J'ai gardé le même total et j'ai rajouté le point bonus s'il l'avait eu. Donc je sais pas 
si l'élève en temps normal il aurait fait vingt-deux points sur trente-cinq ben là s'il 
a fait juste le point bonus il en a eu vingt-trois. 
271 El (4 secondes) Mais il était pas compté à la base- 
272 Em Non! 
273 El - dans le test le bonus, tu m'as dis? 
274 Em Ouais. 
275 El Ah d'accord, il me semblait que l'avais, 
276 Em Non, 
277 El que tu l'avais pas, 
278 Em Non, non, il était pas compté à la base. 
279 El Ouais d'accord. 
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280 Em Non, puis sinon c'était pas un bonus (rit). 
281 El Non mais, 
282 Em Ouais, 
283 El enfin oui, moi j'avais, c'que j'avais compris c'était que t'avais fait un test puis qu'en 
réalisant ensuite que l'exercice était trop dur t'avais enlevé cet exercice du test puis 
que t'avais rajouté les points finalement à… 
284 Em Ça ça m'arrive- ça m'est arrivé une fois en quatrième année, 
285 El D'accord. 
286 Em J'avais pris- en anglais j'avais pris un exercice qui était beaucoup trop difficile et 
je m'en étais pas rendu compte, ben du coup c'est vrai que c'était sur cinq points, 
alors j'ai enlevé le total de, enfin les points totaux sur euh... j'ai enlevé de cinq 
points donc je sais pas au lieu de 40, 50, c'est tombé sur quarante-cinq. 
287 El Ouais. 
288 Em Mais je leur ai quand même laissé les points- 
289 El Mhm. 
290 Em - qu'ils avaient obtenus à l'exercice. Ça ça m'est arrivé aussi une fois. 
291 El D'accord, ça t’est aussi arrivé. 
292 Em Ouais. 
293 El Mais là donc du coup t'avais préparé ton test- 
294 Em Oui! 
295 El et pis AVANT t'avais décidé que le 
296 Em Non, non! C'est en corrigeant, 
297 El C'est aussi en corrigeant. 
298 Em Ouais. 
299 El D'accord. 
300 Em C'est vraiment en corrigeant j'ai vu que ben là l'exercice c'est vraiment de ma 
faute, c'est pas eux qui avaient euh mal bossé, c'est moi qui étais- 
301 El Mhm. 
302 Em qui avais pas su adapter- 
303 El D'accord. 
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304 Em à leur niveau donc euh je me suis dit ben euh tant mieux pour eux, ça sera des 
points bonus, tant pis pour moi. 
305 El (rit). Ok. Heu, ben écoute je crois que moi j'ai, j'ai fini. Je sais pas si tu as encore 
des remarques quelconques à me faire? 
306 Em Non. 
307 El Bien mais c'est assez complet j'ai l'impression, ce que tu m'as dit, ce que tu m'as 
montré aussi donc c'est, c'est assez chouette. Euh j'ai, ouais j'ai oublié de te dire 
que j'aurai certainement, je serai très heureuse d'avoir les tests que tu m'as 
montrés. 
308 Em Oui. 
309 El Enfin tous les documents que tu m'as montrés. 
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10.5 Annexe D : Interview de C (allemand et anglais, 20 ans d’expérience dans 
l’enseignement) 
1 E Alors merci beaucoup d’avoir accepté de vous prêter au jeu. 
2 C Je vous en prie. 
3 E J’ai toute une série de questions, qu’on va voir ensemble. 
4 C D’accord. 
5 E J’aimerais commencer à propos de l’évaluation. Comment est-ce que vous préparez 
votre évaluation? 
6 C Bon. J’ai plusieurs types de tests. Donc écrits et oraux, déjà, à distinguer. Et puis 
dans les écrits, il y a aussi des formes très différentes. C’est-à-dire que ça peut être 
une partie de grammaire, une partie de lecture, une partie d’écoute, très souvent. Je 
combine en tout cas les trois choses. Parfois un petit écrit, mais parfois l’écrit je le 
fais à part. Et puis les tests oraux, ben c’est souvent des dialogues ou des 
monologues.  
7 E D’accord. Et comment est-ce que vous choisissez les exercices? 
8 C C’est-à-dire? 
9 E Quels critères est-ce que vous avez, où est-ce que vous allez les chercher, … 
10 C Ben ça dépend aussi des classes, hein. Si c’est des CG, premières, c’est souvent 
assez dirigé. Parce qu’ils ont besoin de, quand-même, pouvoir préparer la moindre. 
Donc je vais pas piocher dans des exercices qu’ils ont fait, mais je prends des 
exercices similaires à ce qu’ils ont fait, dont ils ont l’habitude, avec aussi du 
vocabulaire où ils peuvent assurer déjà ce qu’ils ont appris. Sinon, les textes, je les 
prends sur internet... ou dans des livres… voilà. Suivant comment. Voilà. Et pour 
des classes plus, disons, plus avancées, M3, M4, ben c’est des tests, souvent… 
analyse d’un livre… c’est totalement différent. 
11 E D’accord. Et puis est-ce que vous variez la difficulté au sein d’un même test, ou les 
niveaux de difficulté? 
12 C Oui. Oui. Donc ça peut aller jusqu’à, pas du très très facile mais quand-même, heu, 
voilà, des exercices plus faciles et puis, pour pouvoir faire la différence quand-
même avec une bonne, voire très bonne note, des exercices plus… bien plus 
difficiles.  
13 E Est-ce que vous avez un nombre d’exercices à peu près fixe ou est-ce que ça dépend 
du sujet ou d’autre chose? 
14 C Alors non, pas fixe, certainement pas. Ça dépend du sujet et de la classe. Donc là il 
y a environ, pour- de nouveau plutôt les classes plus... plus jeune et CG: 6-7-8 
exercices pour avoir le plus de variété possible. Parce que si on les envoie dans un 
grand exercice et puis ils se plantent, ben ils se plantent sur toute la longueur. 
Tandis que s’il y a plusieurs exercices, ils peuvent se rattraper sur une difficulté ou 
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une compétence. Donc je travaille beaucoup en compétences.  
15 E D’accord. En combinant. 
16 C Oui 
17 E Est-ce que ça vous arrive de mettre des questions à tiroirs? Donc si on a pas la 
réponse à la première, on ne peut pas répondre aux autres. 
18 C Alors j’essaye d’éviter. Justement. Je pense qu’au début, effectivement, ça 
m’arrivait parfois. Ce sont des erreurs de jeunesse entre guillemets. Non, là, j’essaye 
vraiment d’éviter ça.  
19 E Ça vous arrive de mettre un exercice bonus?  
20 C Alors en vocabulaire ça m’arrive beaucoup: une question bonus. Surtout en voc. 
Peut-être en grammaire, aussi et… oui, si, aussi en compréhension écrite ça peut 
m’arriver. Mais pas systématiquement.  
21 E Dans les consignes, comment est-ce que vous décidez des informations que vous 
donnez et des informations que vous donnez pas? 
22 C J’essaye en tout cas d’être le plus claire possible, déjà pour que l’élève puisse 
comprendre la consigne et ne pas partir dans une mauvaise direction et puis, de ce 
fait, se planter. Moi, je serais embêtée aussi parce que, finalement, je peux pas 
compter l’exercice ou, en tous cas, ça me met dans une situation difficile. Parfois, 
ben les élèves ne lisent pas très bien la consigne, mais après… enfin, j’insiste sur le 
fait “lisez bien la consigne”, voilà, pour ne pas répondre autre chose que ce qui est 
marqué.  
23 E Donc de manière générale, c’est aussi précis que possible. Est-ce que vous avez un 
exemple ici que je pourrais voir ? 
24 C Oui, un ou deux. Alors ça y a un même une note, voilà, en moyenne 4.5 ou une note 
mauvaise. Alors avec une compréhension écrite. 
25 E Donc là, ben, par exemple, vous précisez “avec des phrases complètes”, donc c’est 
pour un souci de clarté. 
26 C De clarté, oui. Qu’ils ne mettent pas seulement un mot ou deux. Voilà.  
Ensuite, celui-là, oui, là il y a la grammaire. Donc compléter des prépositions. 
27 E (6 secondes) Mhm. Là par exemple il y a une consigne très très précise à l’exercice 
4: “Compléter les phrases avec tel mot et une préposition ou seulement une 
préposition”. Ça veut dire qu’ils savent vraiment exactement ce qu’ils doivent faire.  
28 C Oui. Et même avec ça, il peut y avoir des choses euh… ainsi, quoi (rires) 
29 E Oui, complètement vide... 
30 C Voilà. Après, c’est les, voilà “verbinden Sie” donc, euh, combinez, enfin mettre 
deux phrases, euh… faire une de deux avec les connecteurs, où il y a le choix et 
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puis “verwenden Sie…”, donc il faut utiliser chaque subordonnant une fois. Parce 
que là, sinon, ils pourraient utiliser toujours le même, mais là, ils peuvent pas.  
31 E Voilà. Donc il n’y a pas d’imprécis, vraiment, dans les consignes. Tout est le plus 
clair possible, disons. 
32 C Voilà. Ici c’est une compréhension orale. 
33 E Oui, donc c’est plus... 
34 C Auditif. 
35 E OK. Ben je pense qu’au niveau de la préparation, j’ai les infos que je voulais. Si on 
parle de pondération, maintenant, qu’est-ce qui détermine vos choix pour poser les 
points ou les critères? 
36 C Bon, là aussi, si possible ou dans la mesure du possible, j’essaye d’être le plus 
équilibrée poss- voilà. 
37 E Equilibrée au niveau de… ? 
38 C Alors entre les exercices, si possible… là, je sais pas si c’est le cas… et aussi au 
niveau de, euhm…, d’avoir quand-même un nombre suffisant de points. Oui, euh, 
plutôt 40 points ou même plus, que seulement 18. Parce que la probabilité est plus 
forte d’échouer avec ça. Voilà… et, entre les exercices, d’avoir un équilibre, 
si  possible.  
39 E Et vous fonctionnez plus par points que par critères? C’est-à-dire que vous ne posez 
pas un critère, je sais pas, de pertinence ou… qui aurait ses propres points.  
40 C Alors je dirais avec les plus avancés ça peut arriver. Notamment dans une 
expression écrite, voilà, là c’est plutôt la pertinence ou, euh… voilà, l’oral aussi, 
donc l’expression orale aussi, mais peut-être dans la grammaire moins: là, c’est 
vraiment des points par exercice. 
41 E Et les points, donc, d’après ce que je vois sur les consignes, vous les mettez avant le 
test. Donc les élèves sont au courant. C’est toujours comme ça. 
42 C Oui, ça je trouve important. Oui, en général, c’est… Oui. 
43 E Donc même pour une expression écrite, par exemple? 
44 C Oui, je mets exactement combien de points il y a pour la grammaire, le vocabulaire, 
contenu,  prise de risque, … J’annonce les points, donc le maximum. Pour l’oral 
aussi, pour l’expression orale. Comme ça ils savent... 
45 E D’accord, il y a une grille avec les critères... 
46 C Voilà exactement. Et puis qui est formulée en paroles et puis là, c’est après aussi 
des points.  
47 E D’accord. C’est tout à fait clair, comme ça. 
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Et puis à l’intérieur d’une question, par exemple, est-ce qu’il y a des demi-points 
possibles? 
48 C Alors moi, je donne facilement des demi-points. Je sais qu’il y a des collègues qui 
donnent tout juste ou faux, mais, voilà. Je fais pas les quarts de points, parce que ça 
devient une épicerie très compliquée à calculer, mais les demi-points oui. Donc 
surtout s’il y a une petite faute d’orthographe, ou juste la terminaison comme là, ben 
je me dis que ce serait un peu rude d’enlever un point entier. Oui, demi-point.  
J’essaye aussi dans le maximum des points, d’arriver à un nombre impair, parce que 
dans l’arrondi parfois ça peut éviter d’être systématiquement au 4.25 ou 75. Voilà, 
un petit truc qui ne marche pas toujours, mais souvent. 
49 E D’accord, j’ai jamais pensé à ça. C’est cool. 
Là, c’est donc chaque trou finalement qui a son bout de point? 
50 C Oui, là c’est je crois par demi-point, donc il devrait y avoir 10 trous, et ils auraient 
un demi-point par euh, voilà. Donc effectivement, quand il y a des demis, oui, voilà. 
51 E Donc c’est vraiment chaque réponse vaut la même chose.  
52 C Oui. 
53 E C’est tout clair dès le départ. 
Est-ce que vous avez d’autres règles pour poser des points, ou des critères? 
54 C Non. En tout cas pour la grammaire pas. Ben maintenant, justement pour l’oral, 
c’est les critères en fait: prononciation, dialogue, aussi prise de risque ou, si c’est un 
dialogue, est-ce que les parts étaient équilibrées, ou pas. Est-ce que c’était appris par 
coeur ou pas. (rires) 
55 E (rires) Aussi! Et puis après, quand vous corrigez… Bon, à l’oral, ça se fait tout de 
suite. Mais quand vous corrigez, comment vous vous y prenez? 
56 C Bon. Alors j’ai pas toujours, euh, voilà. L’idéal ce serait de faire le plus vite 
possible, mais j’arrive pas toujours. Et puis après, comment je fais? Donc je prends, 
en fait, un exercice, même parfois une question pour tous les élèves, et je corrige je 
dirais “en horizontal”. Donc je fais vraiment chaque question pour chaque élève, 
pour que j’aie exactement l’idée en tête, pour être le plus égal possible. Et je note à 
mesure, par exemple, systématiquement il y a une réponse dans les questions 
ouvertes qui vient différemment de ce que j’aurais attendu, mais que tout le monde 
a fait comme ça et puis que c’est juste, ben voilà, ben j’accepte et comme ça j’ai le 
souvenir: “ah oui, ça j’ai vu”. Donc voilà, je ne corrige pas un élève complètement, 
de A à Z, mais par exercice, voire parfois par phrase. Ça fait un peu plus de papier à 
passer, mais c’est plus rapide finalement.  
57 E Oui, parce qu’on a pas besoin de revenir, de se dire “mais c’était où… c’était dans 
quel exercice que j’ai vu ça?”, d’accord. 
58 C Voilà, exactement. Et puis je note sur mon corrigé, tel et tel a dit ça et puis solution 
X est acceptée, mais solution Y pas. 
59 E D’accord, donc vous avez une trace. 
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60 C Oui, je prends des notes. Aussi pour pouvoir argumenter si après il dit “oui, mais 
j’ai mis ça…” lors de la correction en commun, pour pouvoir dire “mais ça va pas, 
parce qu’il y a telle et telle chose qui est fausse” 
61 E Donc il y a toujours moyen de justifier de manière très claire pour les élèves aussi. 
62 C Oui. 
63 E Donc vous dites que vous écrivez des fois quand vous voyez une réponse que vous 
n’attendiez pas. Mais des fois, est-ce que vous prévoyez que vous aurez des 
réponses différentes et qu’elles vont toutes être justes, ou... 
64 C Alors disons, c’est quelque chose qui est prévu. Donc je fais mon corrigé avant, 
mais après je me dis effectivement... Je me dis pas ah oui, il pourrait y avoir ça. 
Mais quand je le vois je… ou parfois oui, il peut y avoir deux réponses possibles 
dans mon corrigé. Surtout dans les questions ouvertes de compréhension écrite. 
Bon, là il n’y a pas de question d’interprétation mais, en M3 ou 4, ça peut être le 
cas. C’est plus déjà de l’argumentation et tout, et là il peut y avoir beaucoup plus 
d’imprévu que là. Là, c’est assez basique.  
65 E C’est clair que les tests de grammaire, c’est un peu plus ciblé.  
Et qu’est-ce qui pourrait vous amener, justement, à revenir sur une autre copie? 
66 C Ben justement, si j’ai un doute en me disant, “est-ce que telle réponse pourrait être 
juste aussi?” 
67 E D’accord, donc si au début vous l’avez pas forcément vu, mais que finalement vous 
vous dites “ah, ça pourrait quand-même être juste”. 
68 C Voilà, tout à fait, je peux revenir en arrière. Donc je corrige souvent … bon, là c’est 
pas le cas, mais là par exemple, oui, je corrige souvent au crayon, pour pouvoir 
effacer, puis après je retrace quand-même les points- bon là pas, mais c’est pas 
grave. Je retrace les points après au stylo, avec une autre couleur, pour qu’ils ne 
puissent pas euh… voilà, effacer ou modifier, on va dire. 
69 E Et au niveau de la note, comment est-ce que vous choisissez votre barème. 
70 C Bon, alors, il est plus ou moins imposé. Bon, on a des choix quand-même possibles, 
mais la règle de base c’est le barême fédéral, qui pour moi est un tout petit peu trop 
large, trop... généreux. 
71 E Donc c’est le nombre de points, sur le nombre de points total, fois 5 plus 1.  
72 C Exactement. Et puis pour le vocabulaire justement, on a une politique commune 
pour les langues, anglais et allemand, de mettre le taux de réussite à 70% pour les 
classes de M et à 65 pour les CG. Donc là, c’est un peu plus sévère. Et pour un test 
comme ça aussi, on peut, mais selon les consignes du directeur, il faut l’annoncer 
avant: on met par exemple justement la moyenne à 4 à 70% ou à 65%. On peut le 
faire… 
73 E Mais il faut que les élèves soient au courant. 
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74 C Voilà. Et puis on peut toujours revenir au barème fédéral, si tout d’un coup on voit 
que c’est une plantée, donc un peu plus généreux, parce que c’est à leur avantage 
mais pas l’inverse. Et puis si j’estime qu’un travail que j’ai préparé est plutôt facile, 
ben ça m’arrive de mettre à 65 ou à 70%. 
75 E Donc si je vous comprends bien, ça dépend plutôt de la difficulté du test 
76 C Oui, exactement.  
77 E Donc en principe, c’est clair que c’est plus simple de s’en tenir aux règles si il y en 
a.  
78 C Voilà.  
79 E Le barème fédéral, c’est pas celui que vous avez l’air de préférer, finalement? 
80 C Non, il est un peu trop, euh… Alors bon, j’ai enseigné au secondaire 1, avant, et 
puis en pré-gymnasiale on était, je crois à 75%, et puis en VSG, à 60 ou 65. Donc 
j’ai eu l’habitude d’un barème plus sévère, et les premiers tests que j’ai faits ici, 
donc ça fait 7 ans que je travaille ici, d’un coup j’avais une moyenne qui était 
beaucoup trop haute, parce que j’ai fait un test que j’estimais équilibré, et avec ce 
barème, ils étaient… ben tant mieux pour eux, si y a de ça une fois… Mais voilà, je 
le trouve un peu trop large, et j’aime pas faire, en fait, exprès des questions 
justement vaches ou difficiles, d’augmenter un peu artificiellement la difficulté pour 
avoir une moyenne qui est acceptable au niveau aussi des collègues ou du gymnase 
ici, quoi. C’est pour ça que j’ai une certaine réticence... 
81 E Comment est-ce que vous choisissez l’échelle, par rapport à ça. Ben justement en 
fait l’échelle elle est linéaire, donc du coup si c’est le barème fédéral. 
82 C Oui 
83 E On met le seuil et puis... 
84 C Voilà. Ou alors des pourcentages… En fait, le barème fédéral n’est pas tout à fait 
linéaire, justement, ceux qui sont tout en bas, tout en haut, ça bouge pas très vite. Et 
c’est ceux du milieu qui sont un tout petit peu pénalisés, je crois, sauf erreur. 
85 E Ben en tous cas, en bas, ils sont avantagés par l’augmentation d’un point complet. 
86 C Voilà. Et pour arriver au 6 il faut vraiment être très haut. 
87 E Et puis vous, il n’y a pas de notes que vous ne mettriez pas? 
88 C Non, c’est parfois un peu dur, c’est vrai. Il m’est arrivé de mettre un 2 ou un 1 s’il 
n’y a vraiment rien du tout. Mais je mets aussi des 6  
89 E C’est pas parfait-parfait, le 6, c’est selon le barème fédéral? 
90 C Oui, ou,... dans l’oral, ou, dans l’oral et écrit, souvent, j’ai aussi une impression 
première, et je mets la note. Je dis “ça, ça vaut 6, c’était très bien”, ou “là je mettrais 
un 4 ou un 3”… Et après je mets les points et je vérifie avec le barème et souvent, à 
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très très peu d’exceptions près, ça correspond complètement. Donc je me fie aussi à 
cette intuition première. 
91 E Vous m’avez dit aussi que vous mettiez des fois des bonus. Comment est-ce que le 
bonus compte? Est-ce qu’il compte comme des points en plus? Est-ce qu’il compte 
après sur la note? 
92 C Alors c’est des points en plus dans le total. Je crois que, dans celui-là… Oui, là, il 
était en fait vraiment, comment dire, trop… il était trop difficile. Et celui-là, je l’ai 
transformé en bonus. 
93 E D’accord, donc il y a trois points de moins sur le total et puis ils peuvent avoir trois 
points finalement... 
94 C Voilà, si tout est parfait. Ou alors entre 0 et 3 points. Exactement. 
95 E Donc ça compense n’importe quelle partie du test. Finalement, si on perd des points 
dans un autre exercice, on peut les rattraper ici. 
96 C Oui, finalement ici. Parce que là, la 2e partie c’est justement la grammaire, là, et 
puis le Hörverstehen c’était la première partie et puis là, effectivement, s’il y avait 
un bonus, il aurait été sur le total. Sur les 45 points, mais pas sur la note. Donc je 
passerai pas d’un 4.5 à un 5. Non. Mais ça peut faire changer la note.  
97 E C’est bien pour eux, du coup. 
98 C Voilà. Ça pourrait changer. Là, c’était effectivement pas un bonus prévu mais, 
parfois je prévois le bonus.  
99 E Voilà, moi je n’ai plus de questions formelles, mais je sais pas si vous avez encore 
des choses à raconter sur les évaluations? 
100 C Rien de spécial, mais je trouve que c’est pas toujours facile, même avec bientôt plus 
de 20 ans d’expérience. Je trouve toujours difficile de concevoir des tests. Il y a une 
routine, c’est clair, ça me pose plus… mais ça prend du temps. Ça prend beaucoup 
beaucoup de temps si on veut le faire bien et alors parfois il arrive une chose un peu 
fâcheuse, c’est les tests de rattrapage, si... si y a juste pour un élève, ben voilà, ça 
peut encore me prendre 2 heures de temps à préparer, pour vraiment des grands. 
Bon, après, on raccourcit un peu. On essaye de trouver d’autres informat- enfin… 
sources déjà un peu prêtes. Mais voilà, c’est pas forcément- si on peut dire, dans le 
métier, c’est peut-être la partie que j’aime le moins : créer ou corriger. Enfin, la 
création ça va, mais la correction c’est aussi vraiment des longs moments. Jusqu’à 
ce quelqu’un me dise: “Mais prends ça comme-” et ça j’ai trouvé magnifique, c’est 
peut-être une chose que je peux dire, c’est “quand tu fais un test, c’est le reflet 
finalement de ce que les élèves ont appris avec toi, et donc c’est aussi quelque chose 
de valorisant”. Alors maintenant j’essaye de me mettre dans cette dynamique-là, 
voilà, et ça aide beaucoup à positiver. C’est vraiment le reflet de ce qu’on a essayé 
de faire avec eux.  
101 E Super. Ben voilà, je crois que c’est tout ce que j’avais à demander. Merci beaucoup. 
102 C Je vous en prie. 
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103 E C’était bien clair, bien précis. J’apprécie.  
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10.6 Annexe E : Interview de T (maths, 2 ans d’expérience dans l’enseignement) 
1 B Bonjour, Merci d’être ici 
2 T Salut (rires) 
3 B (longue pause: je lis la donnée). 
Qu’est-ce que c’est, (x)? C’est la dérivée? 
4 T Non. C’est la distance entre l’asymptote horizontale ou oblique avec la courbe. 
5 B D’accord 
6 T Pour savoir en fait si tu touches l’asymptote ou pas. 
7 B C’est un… c’est une notation qui est standard, ou qui est standard dans ton 
cours ou... 
8 T Qui est standard dans ma brochure 
9 B Dans TA brochure? Tu as ta brochure à toi? 
10 T Non, non. Non non. Ma brochure que j’utilise. Enfin, le Bovet. 




13 B Voilà. OK. Merci. Alors, première question, euh… Comment est-ce que tu 
prépares ton évaluation? 
14 T ...Alors souvent au moment où je fixe le test, depuis cette année uniquement, je 
leur distribue une feuille qui leur résume tous les exercices qu’on a faits, qui 
leur permet… J’ai refusé d’appeller ça “objectifs” parce que je voulais justement 
pouvoir sortir un peu de tout ça, mais qui permet surtout de donner un nom à 
ce qu’on a fait. Parce que souvent tu leurs donne un nom de ce qu’on a fait et 
puis ils comprennent pas. Par exemple, ça, c’est celle que j’ai fait pour celui-là. 
Donc, ben voilà. Les limites vers un nombre, c’est les exercices machin. Les 
limites vers l’infini, c’est ces exercices. Puis comme ça ils ont un peu ben soit 
j’ai vraiment appellé ça “résumé des exercices par sujet”. Puis comme ça, 
quand je leur parle euh de euh l’exercice où on travaille sur l’expression 
algébrique à partir des asymptotes, ben ils savent à quoi je fais référence. 
Parce que j’ai pu constater que quand je leur parle d’un truc qu’ils ne savent 
pas toujours le nom que tu donnes, en fait. Ben voilà. C’est une façon de 
résumer. Parfois, j’aimerais toujours mais… euh je mets des exercices qu’on a 
pas faits dans la brochure et qu’ils peuvent faire en plus pour s’entraîner. En 
plus il y a des solutions donc ça leur permet de faire plus. En l’occurence, là, on 
avait déjà à peu-près tout fait. Donc voilà. C’est soit des exercices de la 
brochure où je donne le numéro, soit des fiches que j’ai distribuées en plus. 
Euh… Enfin voilà. 
15 B Et ça, c’est… Et ça tu le donnes à tes élèves… À quel moment? 
16 T Je le donne aux élèves au moment où je fixe le test, qui a lieu mmh… Enfin là 
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je l’ai donné le 21 février et le test a lieu le 13 mars.  
17 B D’accord 
18 T Ça me paraît… Ah oui, parce que il y avait les vacances entre deux. 
19 B Oui je OK. 
Il y avait 2 semaines de vacances en février? 
20 T Alors il y avait une semaine de vacances et une semaine spéciale. 
21 B Ah oui. OK 
 
22 T Donc là je l’ai donné juste avant les vacances et le test avait lieu le jeudi de la 
première semaine. Celle où on reprenait.  
23 B Et tu leurs donne une fiche comme ça, à chaque fois. Euh…  
24 T Je… Oui. J’ai commencé ça cette année. Pour moi aussi ça me permet d’avoir 
le résumé de ce qui a été fait. Je trouve ça assez agréable. Euh… Sur les 
exercices, ‘fin, certaines fois ça a vraiment pas de sens parce que c’est 
vraiment toute la suite. Là, il y a un petit peu des choses qui viennent d’ailleurs. 
Donc ça a peut-être plus de sens que d’autres fois. Mais ben voilà j’ai pris 
l’habitude de le faire donc euh… pour l’instant, je l’ai presque toujours fait. 
25 B Et toi, comment est-ce que tu choisis quels exercices tu vas mettre dans 
l’énoncé? 
26 T C’est ce que je considère le plus important pour la suite. Enfin, ce qui, d’une 
part vérifie le mieux la compréhension. Enfin c’est, c’est un équilibre entre la 
longueur de l’exercice, parce qu’il peut y avoir des exercices qui peuvent êtres 
très intéressants mais qui vont prendre toute une période donc on peut pas 
mettre que ça au test. Euh et puis je vais pas mettre un exercice où je me dis 
que s’ils savent le faire, ça leur permettra, ça leur servira à rien dans tout ce 
qu’on verra par la suite. J’aime bien tester ce qui sera utilisé. Comme ça je 
remarque s’il y a des lacunes ou pas. Enfin… Après y’a pas tout qu’on va 
réutiliser énormément. Mais c’est… Enfin voilà, je vais tester ce que je 
considère le plus important. C’est totalement subj… enfin, totalement subjectif, 
non, mais c’est en partie subjectif. Forcément. 
27 B Et les exercices que tu mets, ou les questions, disons, parce que dans un 
exercice il y a peut-être plusieurs questions. Euh… Ils sont de… Tu varies la 
difficulté? Ou tu essayes de faire tout du même niveau taxnomique? 
28 T Non non. J’aime bien varier. Non, non non. Oui, idéalement il faudrait mettre 
des choses faciles pour les rassurer, des choses moyennes… Je met peut-être 
pas assez de choses faciles. Je mets plutôt… j’essaye d’avoir toujours une 
partie du test qui soit un peu original, dans le sens qui va pas ressembler pile-
poil à ce qu’on a déjà fait. Parce qu’il faut que, pour que l’élève ait 6, il faut qu’il 
ait compris plus que… enfin, il faut qu’il fasse plus que répéter ce qu’on a déjà 
fait. Je trouve qu’il y a rien de plus désagréable que de mettre un 6 à quelqu’un 
on a l’impression qu’il a rien compris, qu’il a juste su faire. Donc pour éviter ce 
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genre de choses, j’essaye de mettre des choses un chouïa originiales euh… 
selon le sujet c’est plus difficile que d’autres… Enfin, ouais, typiquement ça 
c’est… on l’a pas tellement travaillé sous cette forme-là. Euh, l’exercice 1. 
L’exercice 2 c’est vraiment du copier-coller de ce qui a été fait en exercice. Et 
puis l’exercice 3 aussi. Euh, le 1, c’est le fait de… On l’avait fait pour les 
asymptotes, mais pas tellement pour les tableaux de signes, par exemple.  
29 B Donc là, quelle est la particularité du 1? 
30 T Le fait de devoir lire un graphe euh ça on l’a pas énormément fait 
31 B D’accord. Donc le fait que la fonction est donnée sous forme graphique au lieu 
d’être donnée sous forme algébrique 
32 T Voilà. Au lieu de devoir faire des calculs, ça c’est pour quelqu’un qui a compris 
ce sera beaucoup plus facile, beaucoup plus rapide. Mais ça vérifie vraiment 
une compréhension et pas juste un savoir-faire. 
33 B Et alors tu donc tu dis il y a une partie voilà vraiment de compréhension, 
comme tu dis. Et cette partie tu la pondère ou tu... 
34 T Ben idéalement il faudrait que quelqu’un qui sait tout faire, même s’il a pas 
parfaitement compris ce qu’il fait, il ait au moins la moyenne. Parce que voilà. 
Si on travaille, on a la moyenne. Mais… mais bon, c’est vrai que c’est dans un 
monde idéal. Enfin, c’est… Après on arrive rarement à tout faire si on a rien 
compris. De toutes façons, donc euh. Mais j’aime bien que pour passer de 5 à 
6, il y ait cette part de compréhension qui dépasse un tout petit peu ce qui a été 
fait tel quel.  
35 B Et le nombre d’exercices que tu mets, pour toi c’est quelque-chose de… C’est 
variable? C’est toujours… là il y en a quoi? Il y en a trois. 
36 T Oui, ça varie entre 2 et 4. Et en général, ça prend ¼ d’heure à moi de le faire. 
Et si ça me prend plus, je vais peut-être assouplir un peu l’échelle. En général, 
si ça me prend moins, je vais rajouter quelque-chose à faire. Enfin ça dépend 
après la part de technique et la part de réflexion. Parce que c’est sûr que 
quand il y a de la reflexion, vu que j’écris le test, moi j’aurai pas cette partie de 
reflexion. Donc euh moi je le ferai beaucoup plus rapidement qu’eux. Quand 
c’est quelque-chose de technique, j’estime que si je fais un quart d’heure, ils 
doivent pouvoir le faire en 45 minutes.  
37 B Sur les questions à tiroir. Est-ce que tu fais des questions à tiroir ou pas? Là il y 
a un petit peu une étude de fonction 
38 T Oui, ben les études de fonction, par définition, c’est une question à tiroir. Si je 
peux éviter, j’aime bien éviter. Parce que voilà, quoi. Euh, tu ne sais pas 
comment corriger quelqu’un qui fait une faute qui simplifie, alors tu sais pas. 
C’est difficile de corriger quelqu’un qui a fait une faute et toute la suite change 
totalement, la difficulté de la suite change totalement. C’est super difficile à 
évaluer. Du coup, en évitant les questions à tiroir, on évite ce genre de 
problèmes de correction.  
39 B Parce que justement, quand il y en a, du coup, tu fais quoi pour le… 
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noramlement, sur l’évaluation, on y vient plus tard mais, puisqu’on en est là. Tu 
fais comment dans ces situations-là? 
40 T Au cas par cas. Ouais, c’est super difficile. Quand ça change complètement la 
difficulté, euh, là j’ai en tête un exercice où ils devaient faire une division euh 
où ils font, à la première étape, une faute de signe qui fait que la division est 
terminée après une étape alors qu’il y a trois étapes. Ben forcément. 
Normalement une faute de signe ils ne perdent qu’un demi point. Et puis là 
c’était 6 points sur l’exercice. Je pouvais pas enlever qu’un demi-point sur 6 
pour une faute qui fait que les trois étapes qui méritaient trois points de plus 
euh, il les fait plus. Donc oui c’est juste c’est cohérent, mais on peut pas tout 
mettre. Donc souvent ils perdent aussi les points de la suite. Même si c’est 
cohérent avec ce qu’ils ont fait. 
41 B Tu te souviens ce qu’est une variable didactique 
42 T Vaguement (rires) 
43 B La variable didactique, c’est plein de choses. En fait, c’est tout ce que tu peux 
faire varier dans un exercice. Ca peut être des trucs comme par exemple le 
choix des nombres. 
44 T Ouais, le fait de mettre un trou ou pas, par exemple. Là, en l’occurence, il y a 
un trou.  
45 B Alors pour une fonction, oui, j’imagine que ça ça peut être une variable 
didactique. Oui, quoi que je suis pas sûr. Mais le fait d’avoir des choses qui se 
factorisent avec des nombres entiers ou pas entiers, ça peut être aussi le fait 
de… Ben justement là une variable didactique c’est: tu dis “étudier la fonction”, 
et tu précises ce que ça signifie: donner l’ensemble de définition etc. T’aurais 
pu ne pas préciser ça, tu vois? Comment est-ce que tu te positionnes par 
rapport à ça? Quels sont les choix que tu fais, tu les fais en fonction de quoi? 
Quelle est ta reflexion sur ces questions là, quand tu fais un test? 
46 T Le but c’est qu’ils aient pas quelque-chose de typiquement l’histoire de pouvoir 
être factorisé par des valeurs entières ou pas, si on a fait que des exercices qui 
se factorisent avec des valeurs entières je vais pas leur mettre quelque-chose 
qui se factorise pas avec des valeurs entières. Si on a travaillé les deux, ben je 
me sentirai plus libre de mettre ce que je veux. Euh.. Je dirais il faut pas que ce 
soit un handicap, enfin il faut pas que la surprise crée un handicap. Il faut pas 
qu’il y ait quelque-chose qu’ils ont jamais vu euh… Enfin voilà. Typiquement 
pour cet exercice, pourquoi j’ai précisé ce qu’était un plan d’étude, parce que je 
voulais vérifier qu’ils savaient faire, pas qu’ils se souvenaient de ce que c’était. 
De toutes façons, à l’examen, ils auront un formulaire où ça leur rappelle ce 
qu’il y a dans le plan d’étude. Et surtout dans le plan d’étude, j’ai mis les 
choses de manière très abrégée, pour leur rappeller qu’il y a ces 5 points et 
qu’ils n’en oublient pas un. Parce qu’ils ont tendance à oublier par exemple de 
spécifier les points particuliers. Et j’accorde beaucoup de points au fait de 
spécifier les points particuliers. Parce que je, enfin voilà, il y a quand-même 
une idée de ça donne un cadre à la courbe et j’ai le sentiment parfois qu’ils le 
comprennent pas. Et c’est une façon de ré-insister là-dessus, peut-être.  
47 B Quand tu fais un test de rattrapage. Tu fais des tests de rattrapage, pour ceux 
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qui étaient malades etc? 
48 T Oui 
49 B Et tu changes un peu les variables didactiques dans ce cas-là, ou pas? 
50 T Oui, oui oui. Je, enfin, j’essaye surtout de changer les exercices. Parce que là, 
ben voilà, sur la liste il y a 6-7 types d’exercices, j’en ai fait que 3. Je vais pas 
refaire les 3 mêmes. C’est clair que non. Parce que le but c’est de ne pas 
avantager ceux qui étaient absents. Il faut que ce soit pareil ou plus dur, mais 
en tous cas pas plus simple. Donc là, à priori, je dois faire un test de rattrapage 
pour celui-là. Je ferai une étude de fonction, ça c’est certain. Mais les types 1 
ou 2, je vais pas refaire.  
51 B Type 1 ou 2? 
52 T Non, type 1 ou 3, je veux dire. Type problème 1 ou problème 3, ça je vais pas 
refaire. 
53 B L’étude de fonction, on y coupe pas? 
56 T Oui, on est obligé, c’est sûr. Mais je pourrais par exemple donner une fonction 
déjà factorisée, mais où on gagne pas des points faciles sur la factorisation, et 
où il y aurait plus de points sur autre-chose.  
57 B Dans les tests de base, celui qui n’est pas le rattrapage, est-ce que tu mets 
parfois des pièges? Ou pas? 
58 T Ça dépend le type d’examen. Si c’est un sujet facile, il y aura peut-être des 
petits pièges. Si c’est un sujet déjà très difficile, je vais pas rajouter des 
difficultés inutiles. 
59 B Tu rajoutes des bonus, parfois? Des questions bonus, je veux dire. 
60 T Très rarement. J’aimerais idéalement toujours faire quelque-chose de bonus. 
Mais un bonus, il faut que ce soit quelque-chose de totalement nouveau. Il faut 
pas que ce soit juste quelque-chose… Enfin ouais, c’est de nouveau un peu 
dans l’idée que pour passer de 5 à 6, il faut vraiment avoir le petit truc en plus 
que les autres n’ont pas compris. Et voilà, c’est déjà beaucoup de travail de 
préparer un test, on a pas toujours l’énergie pour la question bonus.  
61 B Passons à la pondération.Comment est-ce que tu fais ta pondération dans un 
test? 
62 T Ben déjà je fais le corrigé. Je regarde les différentes étapes. Et j’essaye 
équilibrer entre le temps que ça prend, l’importance que je donne à ce type 
d’exercice. Typiquement en découpant ces exercices j’arrivais à, à mon goût 
trop de points pour le problème 1 par rapport au problème 2 qui est un exercice 
qui demande beaucoup plus de temps, beaucoup plus d’étapes. Mais là il y a 
beaucoup de choses à dire, mais qui sont moins difficile en fait. Euh du coup 
j’ai peut-être un petit peu allégé le nombre de points pour le 1 pour enlever un 
peu ce problème. Parce que je trouvais plus équitable de mettre plus de points 
à un exercice qui leur prendrai plus de temps. J’essaye d’être cohérente avec 
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la longueur et avec la difficulté.  
63 B Les points, du coup, tu les attribues à quoi. Qu’est-ce qui…? 
64 T Aux étapes. Je peux te montrer la version corrigée. Je crois bien que j’en ai 
une. J’ai déjà mis ma répartition des points. Alors là j’avais changé l’ordre par 
rapport à cette version. Donc en gros la factorisation c’est un point, le fait de 
donner l’ensemble de définition un demi point, le tableau de signes euh voilà 
Pour chaque petit truc il y a un demi point. Après je regarde le total. J’évite les 
valeurs non-entières de points. Donc je m’arrange pour augmenter d’un demi-
point si il manque un demi-point ou diminuer d’un demi-point s’il y a un demi-
point de trop. Et puis après ben c’est un peu le même esprit quoi… oui ben 
finalement au départ j’avais prévu de donner 8 points ici puis j’en ai mis que 6. 
Je trouvais que c’était beaucoup trop.  
65 B Ah, ça c’est le fameux exercice 1 
66 T Oui. Là c’est le 1. Et puis le 3… pour chaque asymptote qu’ils donnent il y a un 
demi point.  
67 B Donc là t’es à 6 et là t’est à 13. 
68 T Finalement par rapport à cette version j’en ai enlevé un ici. Il y avait trop de 
choses qui se répétaient. 
69 B Juste un truc en fait, parce que c’est un truc que je remarque, c’est que tu leur 
donnes tes feuilles et eux ils sont censés écrire sur les feuilles que tu leurs 
donnes.  
70 T Oui. C’est pour éviter de perdre des feuilles. Ça m’est arrivé une fois de perdre 
une feuille. C’était assez traumatisant. Non, puis parce que la… Vu que je suis 
arrivée dans ce gymnase en remplaçant quelqu’un, ben il y a certaines choses 
que j’ai suivi parce que c’était logique de suivre sa façon de faire. Après il y a 
certaines façons de faire qui me plaisent, d’autres qui me plaisent moins. Ça, 
c’est une des choses que j’ai pris exemple sur la personne que j’ai remplacé. Et 
je trouve assez agréable d’avoir qu’une sorte de feuille, d’avoir tout sur la 
feuille, de pas avoir à chercher des papiers qu’on retrouve jamais, etc. Mais du 
coup ça leur donne des indices sur la longueur de l’exercice. 
71 B C’est vrai. Attends, on en était à la pondération et je voulais te demander. Oui, 
tout ces points que tu attribues, tu fais ça avant la correction, après la 
correction, avant qu’ils fassent le test? 
72 T Ben vu que je mets le nombre de points sur le problème dans le test, ben je 
suis obligée de le faire avant. Après le détail, je le fais parfois après. Parfois je 
décide que tel exercice vaut 10 points et puis comment de découpe les 10 
points, je le fais pas forcément avant. Mais en général oui, pour savoir 
comment je vais attribuer… je le fais forcément avant.  
73 B Parce que justement, quand tu fais comme ça: quand tu décides avant que 
l’exercice vaudra 10 points puis qu’après tu dois faire le détail, t’es un peu 
embêtée des fois 
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74 T C’est ça, des fois t’es là, ah ben zut: j’ai un point de trop, j’ai un point de pas 
assez. Tu dois découper autrement alors que c’est quand-même mieux de le 
faire avant. 
75 B J’ai longtemps fait après puis je me suis rendu compte qu’en fait ça ne marchait 
pas. 
76 T Mais ça c’est un truc aussi… Ben la prof que j’ai remplacée, elle ne mettait 
même pas le nombre de points à chaque exercice. Et puis c’est après la 
correction qu’elle décidait. Et ça c’est un truc que notre directeur nous 
décourage de faire parce qu’il trouve que l’élève doit savoir que tel exercice 
vaut plus que l’autre. C’est normal. Il disait que, légalement, si tu précises rien, 
c’est que tout vaut la même chose. Il y a un sous-entendu comme ça, je sais 
pas si c’est écrit quelque-part, mais enfin voilà. C’est ce qu’il disait et puis lui il 
encourage en tous cas à spécifier ce genre d’informations. C’est pour ça que je 
le fais. J’aimais assez le côté… Mais enfin voilà, comme ça ils savent un peu 
mieux où ils vont. Au final, les élèves ne le regardent pas et font les exercices 
dans l’ordre. C’est pas forcément très intelligent. Enfin là il y a des élèves qui 
ont perdu énormément de temps sur le premier exercice parce qu’ils n’ont pas 
compris ce qu’il fallait faire. Et c’était pas un très bon calcul, parce que ça valait 
même pas ¼ du total des points. Il y a 27 points au total. En génnéral, j’aime 
bien avoir un multiple de 5, pour me simplifier le calcul. Mais j’y arrive pas 
toujours. Surtout 25 je trouve que c’est top. Tu fais fois 2, tu rajoutes 1 et t’as la 
note. 
77 B Ah ok, j’avais pas vu... 
78 T Oui, il y a des petits trucs. C’est un collègue qui fait comme ça. Et je trouve que 
c’est assez malin. Pas besoin d’une calculatrice pour calculer les notes.  
79 B Pas mal. Poum poum. La pondération. J’ai déjà fini la pondération? Bon 
finalement, juste pour préciser… Les points tu les attribues en fonction de une 
étape du calcul, tu m’as dit? 
80 T Oui. Et la difficulté de l’étape en question. Chaque étape ne vaut pas forcément 
le même nombre de points.  
81 B Oui, c’est ce que j’allais demander justement. Par exemple là, cette 
factorisation, tu mets 1 point. Si tu donnais la même chose à factoriser en 
première année,  
82 T Ce serait beaucoup plus. Evidemment. Parce que en 1e année, le sujet du test 
serait “factorisation”. Alors forcément un truc comme ça, ça vaudrait.. Ben un 
demi, un demi, eu en tous cas 1.5, voire… En tous cas 1.5. Parce qu’il y a trois 
étapes dans la factorisation, en fait. Non, puis encore 1.5 parce que en 1e 
année ils devraient simplifier les (x-2). En fait, ça vaudrait largement 2 points. 
83 B Merci. Alors passons à la correction. C’est le 3e sujet, il y en a 4. Comment est-
ce que tu corriges tes copies? 
84 T Le plus souvent, je fais exercice par exercice. J’aime bien avoir cette vision: 
chez tout-le-monde l’exercice 1, chez tout-le-monde l’exercice 2, chez tout-le-
monde l’exercice 3. Surtout que ça me permet aussi vu que l’exercice 1 est sur 
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la page des prénoms, quand je fais l’exercice 2 je me souviens pas que je 
corrige tel prénom. Et j’aime bien avoir cette version un peu anonyme. Parce 
que voilà. Je déteste avoir le sentiment d’avantager quelqu’un parce que 
l’élève est studieuse ou studieux ou parce qu’elle est agréable, ou à l’inverse 
désavantager quelqu’un parce que l’élève fait tout sauf ça. Donc j’aime bien 
corriger anonymement. Le fait de ne pas corriger un test à la fois me permet 
aussi ça. Enfin le fait de ne pas corriger un test en entier avant de passer au 
suivant. Et puis ça me permet de mieux me souvenir comment j’ai corrigé telle 
erreur sur le a de l’exercice 1, si je fais tous les 1 à la suite les uns des autres. 
Ça m’arrive, quand j’ai beaucoup de temps, chose rare, de reprendre tous les 
exercices, enfin par exemple ben j’ai corrigé 10 copies, je me souviens que la 
1e j’ai été sévère pour une certaine erreur. Je vois que l’erreur arrive souvent, 
que c’est quelque-chose que, globalement ils ont mal compris. Donc je ne vais 
peut-être pas être aussi sévère, ou je vais peut-être donner un point à 
quelqu’un ou, enfin voilà. Ça peut changer d’un demi-point, parfois, une fois 
que j’en ai corrigé deux ou trois. Typiquement ce matin j’ai corrigé un mini-test 
de trigonométrie où ils ont souvent fait l’erreur en appliquant le théorème du 
cos, ils multiplient par cos, je sais pas si tu visualise le théorème du cos 
85 B Alors rappelle-le-moi 
86 T  
T’as la priorité du produit, à la fin, que tu dois faire tout ensemble avant 
d’additionner avec les carrés qui précèdent, et il y en a plein qui font d’abord 
l’addition et la soustraction jusqu’au 2bc, puis qui multiplient le résultat par le 
cos, comme s’il y avait une parenthèse. Ça, c’est une erreur très très fréquente.  
87 B En 2e année? 
88 T Non, c’est des premières 
89 B Ah, ok. 
90 T Ah non, mais c’est dramatique. 
91 B Hmm. 
92 T Au départ, je me dis, ben voilà ils ont choisi le bon théorème, ils l’ont appliqué 
juste, mais ils ont juste pas bien utilisé la calculatrice, je leur donne quand-
même quelque-chose. Et puis après en avoir corrigé quelques-uns, je me dis 
non mais finalement non, ça mérite rien, c’est une erreur grave, la réponse est 
fausse. Donc voilà, c’est zéro point. C’est le genre de petites choses que, une 
fois, le premier tu te dis que tu es gentil, puis finalement quand tu vois qu’il y en 
a plein qui ont très bien compris, il n’y a pas de raison d’être gentil pour ceux 
qui ont fait faux.  
93 B Est-ce qu’il y a d’autres trucs qui te font parfois revenir sur une copie 
94 T Ben tu te souviens pas comment t’as corrigé telle erreur, tout simplement. Tu 
sais, ah oui telle erreur je l’ai déjà vue. Est-ce que j’ai attribué un demi point, un 
point ou aucun. Enfin. C’est plus pour une question d’uniformité. J’aime bien 
revenir, mais c’est vrai que j’y arrive pas toujours.  
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95 B Du coup, tu les compare parfois entr-elles. Si beaucoup de gens ont fait 
l’erreur, ou pas beaucoup de gens, ça t’incite à ... 
96 T Ben justement la répartition des points selon les erreurs qu’ils ont fait, elle peut 
êtr remise en cause. Parce qu’il y a toujours des erreurs que t’as pas imaginé. 
Bêtement. Typiquement une erreur que j’ai vue une fois dans un tableau de 
signes, où la personne avait pas classé les x dans l’ordre. Et où le tableau de 
signe, il a plus aucun sens.   
97 B Ah, ah oui. OK. 
98 T T’arrive pas à imaginer qu’on puisse faire ce genre d’erreur avant de le vivre. 
(rires). D’où ton air de surprise. Du coup, quand t’as ce genre de choses, tu, 
enfin voilà. T’essayes de regarder un peu la globalité de ce qu’a fait l’élève 
pour savoir comment tu évalues tout le test. Puis ton nombre d’exercices par 
étapes, il est bien joli mais mais tous les élèves ne suivent pas toutes ces 
étapes. Donc voilà, il y a du cas par cas. Ou typiquement le dernier exercice, 
une question que j’ai eue pendant le test c’est “est-ce que si on fait faux on 
perd des points ou pas?” Au début j’ai dit non, et puis après j’ai dit bien sûr qu’il 
faut perdre des points puisque celui qui met les deux assymptotes justes et 
puis qui en rajoute une qui est fausse, il ne peut pas avoir la même note, enfin 
le même nombre de points, que celui qui a juste fait juste et qui n’a rien mis 
d’inutile. Donc euh ça, c’est aussi assez difficile à évaluer. Après, celui qui a 
mis +1 au lieu de mettre -1, ben il perd déjà le point de pas avoir celui qui est 
juste, il va pas en plus perdre des points parce qu’il en a mis un qui est faux. 
En gros, si ça vaut un point, il en gagne 1 parce que la première est juste et le 
deuxième est faux. Je vais pas lui faire perdre le demi-point gagné parce qu’il y 
a une erreur. Par contre si c’est une erreur qui rend une réponse juste fausse, 
enfin je sais pas si je, je crois que plus j’explique et plus… Enfin, typiquement 
l’exercice, celui… Admettons que là, il me dit ben y’a l’asymptote oblique x+1 et 
une asymptote verticale x=-3. C’est faux parce que l’asymptote verticale, c’est 
x=3. Donc il aura 0.5 point au lieu d’avoir 1 point. Par contre, celui qui me met, 
ben y’a ces deux plus l’asymptote x=1, ben il doit perdre des points. Ou alors 
plus l’asymptote x=-3, il doit perdre des points. Parce que c’est pas comme 
répondre à côté, c’est répondre juste + quelque-chose qui n’a pas lieu d’être. 
Voilà, ça c’est typiquement le genre de trucs je sais qu’à la fin je vais tous les 
reprendre, parce que je me souviendrai plus exactement comment j’ai corrigé 
les autres.  
99 B Est-ce que maintenant tu te souviens finalement comment t’as fait? 
100 T J’ai pas encore corrigé. Mais je sais que ça va être compliqué. Mais je vais 
corriger fonction par fonction. Sur une fonction, on peut pas avoir de points 
néagtifs. Si celle-là elle est toute fausse, ce sera zéro, pas -1. Si celle-là est 
toute juste ce sera 1. Mais si sur une fonction donnée il y a un mélange, ben il y 
aura un éventail de points possibles.  
101 B T’as prévu 9 points, 1 2 3 4 5 6 7 8 
102 T Finalement y’en a moins. J’en ai enlevé une. En fait, c’est ½ point par 
asymptote trouvée. Parce que il y a 2 asymptotes sur les deux dernières, donc 
il y a un point de plus que le nombre de fonctions 
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103 B D’accord, donc ça fait 1 2 3 4 5 6… 7 8 9. Oui, ça fait 9 points, oui. 
104 T En l’occurence j’ai enlevé je crois celle-là. Parce qu’il y avait les mêmes choses 
qui étaient évaluées. Là, le truc que je voulais évaluer c’est le fait que là, le x+3 
n’est pas une asymptote parce qu’il se simplifie avec le x+3 en haut, donc c’est 
un trou. Et là il y a exactement la même chose. Euh… Oui enfin, je suis même 
pas sûre que c’est celle-là que j’ai enlevée, finalement.  
105 B Parce que là, juste par curiosité, ça donne quoi donc la fonction en x=3, il y 
aurait... 
106 T Ben c’est un trou. C’est un point qui n’existe pas, mais qui n’est pas une 
asymptote. Parce que quand t’as… ben typiquement celle-là, en fait, elle est 
déjà factorisée. C’est à peu-près la même cose que ça. Ben quand t’as, pour 
x=3, c’est 0 sur 0. Donc c’est pas une ass… Enfin pour que ce soit une 
asymptote verticale, il faut que ce soit un nombre divisé par zéro.  
107 B D’accord. Mais par contre, visuellement, la fonction, elle est... 
108 T C’est, en gros, tu peux… C’est un truc genre, admettons que la fonction soit un 
truc comme ça. 
109 B D’accord. OK. 
110 T Ben voilà. Si il y avait un point, ce serait ça. Parce que en gros, l’idée c’est que 
la fonction x-3(x-3)(x-1). Enfin, si c’est pas une fonction, c’est égal à 1(x-1). Tu 
simplifies par (x-3). La seule différence entre le graphe de cette fonction et le 
graphe de cette fonction, c’est que celle-là a un trou. Celle-là, elle n’en a pas.  
111 B Où est-ce qu’on en était? On en était à la correction. Tu compares les copies. 
Euh, qu’est-ce qui te fais revenir sur une copie? 
OK. Passons à la notation. Alors, ben, tu me l’as déjà dit, mais redis-moi 
quand-même. Le barème que tu utilises, c’est lequel? 
112 T Fédéral. 
113 B Pourquoi? 
114 T 9 fois sur 10 
115 B 9 fois… donc pas toujours? Comment est-ce que tu choisis? 
116 T Si, en général… Ce qui peut faire changer… faire ne pas utiliser le barème 
fédéral, c’est si je vois qu’il est trop long. Typiquement là, c’est pas impossible 
qu’il soit trop long. Et vu que le nombre total de points c’est 27, je risque de 
réfléchir à l’éventualité de compter sur 26 ou 25. En général, quand je fais ça, 
je saisis toutes les notes sur l’ordi, je calcule le tableau avec sur 27, sur 26, sur 
25 et je regarde si ça change beaucoup de notes, enfin, voilà, je regarde un 
peu ce que ça change en terme global. Souvent il y a… la dernière fois que j’ai 
fait ça, je pense que sur 2 ans et demi d’enseignement, j’ai fait ça deux fois sûr, 
peut-être trois. C’est pas énorme, assez peu de fois. Et puis la dernière fois 
que j’ai fait ça, une raison qui m’a encouragée à le faire, en fait j’y réfléchissais, 
j’ai testé les différentes notes, il y avait beaucoup moins d’arrondis positifs en 
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comptant sur moins de points, ça augmentait 2 notes uniquement et puis, voilà, 
la personne au lieu d’avoir 4.25, elle avait 4.35 et ça faisait un vrai 4.5. Ça 
collait plus à la réalité de la note. Enfin voilà. Ça avantageait deux personnes 
qui en l'occurrence étaient deux bons travailleurs. Enfin voilà. Quand ça 
avantage ceux qui ne font rien et qui passent de 1.75 à 2, enfin oui, de 1.6 à 
1.78 et qui auront 2, je me dis que ceux-là ils ne méritent pas forcément d’être 
avantagés. Ceux qui passent de 3.6 à 3.8, qui passent de 3.5 à 4, je me dis 
qu’ils méritent plus d’être avantagés. Enfin voilà. J’aime pas faire ça justement 
parce que j’ai l’impression d’avantager certains et pas d’autres. Je choisis pas 
en fonction de certains, mais c’est vrai que ça pourrait me retenir de voir que ça 
avantage des personnes qui ne font rien en classe, alors que si je vois que ça 
avantage des personnes qui travaillent bien, ça m’embêtera moins. Je vais pas 
le faire pour ça, mais je serais pas embêtée de le faire si c’est le cas.  
117 B Et donc, alors ça, c’est finalement, c’est la seule exception, mais ça veut dire 
finalement quand tu fais ça, tu mets un bonus à postériori, en fait. Parce que tu 
dis tu passes de 27 points à 25 points. 
118 T Ben, c’est, ben justement c’est pas comme si je donnais deux points à tout-le-
monde. C’est plutôt, comme je sais qu’il est long. 
119 B Ah, on s’est mal compris sur le bonus, peut-être 
120 T Pour moi, un bonus, c’est j’offre des points. 
121 B Ah, non, non. 
122 T Parce que si je mets un bonus dans un… Oui, enfin oui, un bonus c’est des 
points qui, enfin, oui, OK, je vois ce que tu veux dire par bonus. C’est je mets 
un exo qui vaut deux points et puis si on le fait pas ça change rien. Euh, la 
différence avec l’exercice bonus, c’est qu’il y en a qui vont pas le toucher. Alors 
que là, à priori, ils ont tous touché à tout. Sachant que l’exercice bonus ne va 
pas leur faire perdre de points. Alors il y en a qui vont choisir de pas le toucher, 
alors que là ils savent pas à l’avance qu’il y aura un bonus. C’est vraiment ça la 
différence. Et je le dis je crois jamais, qu’il y aura… euh, que je reverrai 
l’échelle. Je le dis qu’au moment où je le rends.  
123 B D’accord. Et donc, alors… Mais finalement une fois que tu as choisi le nombre 
de points maximum, l’échelle que tu utilises, enfin le barème que tu utilises, 
pardon, c’est toujours le fédéral.  
124 T Oui. 
125 B Et pourquoi? 
126 T Ben pace que (pause) enfin j’aime bien la linéarité. J’aime bien cette histoire 
de… autant j’aime pas partir de 1.5. Enfin voilà. J’ai ni envie d’avantager ceux 
qui sont bons, ni envie d’avantager ceux qui sont mauvais. Je trouve que c’est 
la manière la moins, comment dire… Enfin la plus neutre… de calculer. Parce 
qu’on se positionne forcément d’un côté ou de l’autre si on choisit autre-chose 
que le barème fédéral. Je considère cette méthode comme une méthode plutôt 
neutre que les autres… enfin plus neutre que les autres 
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127 B Et neutre parce que c’est le standard, en fait.  
128 T Oui, parce qu tu vas pas avantager ceux qui sont d’un côté ou de l’autre, ou 
désavantager ceux qui sont d’un côté ou de l’autre. Parce qu’en plus, en 
général, si on fait des très mauvaises notes chez moi, c’est parce qu’on 
travaille pas. C’est pas parce que le test est trop difficile. Donc j’estime que j’ai 
pas à avantager ceux-là.  
129 B Si tu devais faire… Parce que pour toi, quand tu dis… Enfin, si tu euhh… Non. 
J’essaye de formuler ma question correctement. Un autre barème, donc un 
barème que tu n’utiliserais pas mais, qu’est-ce qui existerait d’autre comme 
possibilités? Y compris parmi les possibilités que t’aimes pas, hein. Mais je 
veux dire… euh… pour toi y’a quoi d’autre? 
130 T J’entends parfois des profs de langue qui disent qu’ils mettent le 4 à 70% des 
points, parce que l’échelle fédérale est trop gentille. Euh, moi, c’est plutôt dans 
ma conception du test. Si je veux pas que ceux qui ont pas réellement compris 
aient un 5, ben je vais faire un exercice qui permet pas d’avoir un 5 sans avoir 
réellement compris. Je vais pas, après, changer l’échelle pour que ça colle à 
telle compréhension doit avoir telle note. Pour moi, c’est dans la création du 
test que réside ce genre de question. C’est pas dans la correction. Je trouve ça 
injuste pour un élève qu’il ait l’impression d’avoir fait 90% juste et parce que 
j’estime que quelqu’un qui a fait 90% juste mérite que 4, il ait que 4. Euh… Je 
préfère qu’au moment où il fait le test il se rendre compte que c’est difficile et 
qu’il n’aura pas forcément une bonne note. Plutôt que j’arrive à tout faire mais 
j’ai une mauvaise note parce que le test était trop facile. Enfin, pour moi, je 
l’interprète comme ça. Après, je dis pas que ma façon est juste. Mais enfin 
voilà. Ils savent que c’est l’échelle fédérale. Ils savent qu’il n’y a pas de surprise 
à ce niveau-là. Et du coup il savent aussi en voyant le test, ben que ils ont 
avantage à faire d’abord ceux qui valent beaucoup de points. Enfin voilà. Ils 
savent qu’en faisant tant de points ils auront 4, vu que ils savent comment ça 
va être calculé.  
131 B (pause) D’accord. Ma question suivante était est-ce que tu prends la décision 
avant ou après la correction, mais là, la réponse tu l’as déjà donnée, en fait.  
132 T Par défaut, c’est l’échelle fédérale.  
133 B OK, ben écoutes, moi j’ai posé toutes mes questions. Est-ce que t’as quelque-
chose que t’as envie de rajouter? Un commentaire à faire? 
134 T Euh, je sais pas. J’ai pas énormément de commentaires, à part que voilà. Dans 
un sujet ou l’autre, tous les grands principes sont remis en question parce que 
ça s’adapte plus ou moins bien au sujet. Sur la difficulté, la longueur, 
l’originalité, c’est pas toujours facile d’être original. Mais non. 
135 B Excellent, très bien, ben merci beaucoup. Alors hop, fini 
136 T Dur d’être euh… T’as l’impression d’être remis en cause (rires).  
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10.7 Annexe F : Interview de R (maths, 9 ans d’expérience dans l’enseignement) 
1 B Bonjour, merci d’être là. 
2 B (Pause: Je lis la donnée) J’peux souligner des trucs? 
3 R Oui 
4 B OK, super. Merci beaucoup. 
Bon, je vais commencer par ce que j’ai souligné. Tu dis que si la présentation 
est insuffisante, l’exercice ne sera pas corrigé. C’est quoi tes exigences? 
5 R Oui. En fait, bon, ça, c’est une classe particulière parce que je travaille avec D. 
On se partage trois classes de 2e pour la partie standard. Du coup on a nos 
périodes en même temps et on avance ensemble, on fait les mêmes exercices, 
on fait les mêmes tests au même moment. Du coup, ça, ça vient plutôt de chez 
lui. J’ai un petit… Enfin voilà. Je le laisse, mais j’y prête pas forcément attention 
parce que il y a des gens qui écrivent mal, je sais pas; c’est naturel qu’ils 
écrivent mal. Puis voilà. Maintenant, y’a des fois où je me dis quand-même 
“mais non, mais là c’est cochon” puis j’arrive pas à sanctionner. Alors je pense 
qu’il faudrait. Ça les aiderait un petit peu, mais c’est vrai que je… En général, 
j’arrive toujours à déchiffrer ce qu’ils écrivent. Donc voilà, je me dis que je fais 
aussi un effort, même si eux ils pourraient aussi en faire un petit peu de leur 
côté. Du coup voilà. Ça, c’est D. Si on prend que un test à moi, c’est pas écrit 
ça. Du coup, j’y prête pas forcément attention.  
6 B Très bien. Alors. Question en général: comment est-ce que tu prépares ton 
évaluation? C’est-à-dire surtout, comment est-ce que tu choisis les exercices?  
7 R Alors, j’aime bien aller regarder les anciens tests. Soit des miens, soit de 
collègues. Puis après, j’essaye de repérer le style d’exercice qui me plaît bien. 
Je fais un premier brouillon. Puis après je regarde si j’ai l’impression qu’il y a 
tout. Enfin, est-ce qu’on a parcouru toute la matière? Est-ce que tout ce qui a 
été vu, il y a une partie d’un exercice qui s’y porte et puis, euh …  
Après, mettre toutes les difficultés, alors avec les renforcés on en met un peu 
plus. Avec les standard, c’est vrai que, oui, on va pas euh… Alors quand je 
travaillais seule, j’avais tendance à mettre un maximum de pièges. Puis 
maintenant, avec D, je me rends compte que… je sais pas, C’est peut-être le 
fait de travailler à deux ou si c’est la personne qui fait que, mais. Enfin, c’est 
des maths standard, quoi. Il faut faire ce qu’on a fait au cours puis à chaque 
exercice, ne pas mettre tous les pièges possibles. Parce que c’est déjà assez 
compliqué pour eux.  
Donc voilà. En général, je fais comme ça: je fais une première ébauche, je fais 
le test, et puis je regarde si tout ce qu’on a vu dans le ou les chapitres a été 
touché. 
8 B Et puis, tu as parlé des difficultés, des pièges. Tu dis que tu en mets moins 
dans ce cours-là que avant. Est-ce que tu fais une pondération: un certain 
nombre de questions difficiles,  un certain nombre de questions moyennes, un 
certain nombre de questions faciles? 
9 R Non. Je réfléchis plutôt au style d’exercice.  
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10 B Qu’est-ce que tu entends par “le style d’exercice”. 
11 R Ben par exemple celui-ci, voilà. Il y a une étude de fonction. Si on regarde 
l’étude de fonction, il y a 2 asymptotes verticales, une horizontale. Du coup je 
me dis y’a pas d’asymptote oblique. Du coup je rajoute un exercice où il y a 
une asymptote oblique, comme ça on a touché les trois. Et puis le petit calcul 
ici, ben c’est pour faire un… Mais de nouveau, là on pourrait presque dire que 
c’est un piège. Parce qu’en soi, il est super facile à faire. C’est pas une forme 
indéterminée. Alors voilà, là on a des formes indéterminées, là on en a pas. 
Est-ce qu’ils arrivent à voir que -+0=-? Sans… Puis j’ai vu des choses 
intéressantes quand j’ai corrigé (rires). Mais voilà, quand on l’a fait, en tout cas 
moi, je me suis pas dit qu’il y en a un plus difficile ou qui aura plus de poids. 
Enfin oui forcément l’étude de fonction aura plus de poids, parce que c’est plus 
long. Mais euh… je crois qu’on a plutôt essayé de toucher à tout ce qu’on a vu 
sur ce chapitre-là.  
12 B Et d’après ce que je comprends, tu m’as dit “voilà y’avait pas d’asymptote 
oblique là-dedans, donc j’ai ajouté un exercice avec une asymptote oblique”. 
13 R Voilà. Et on demande de calculer uniquement l’asymptote. Oui, il y a un trou 
aussi, qu’il n’y a pas là.  
14 B Est-ce que ce serait juste de dire que tu mets d’abord des exercices qui sont 
un peu complets, puis ensuite pour les cas non couverts, tu rajoutes des 
petites questions? Ça correspond à ce que tu fais? 
15 R Oui. Alors ici, on arrive bien à le faire. Je pense qu’il y a d’autres chapitres où 
on arrive pas à tout tester. Ou alors on fait un monstre truc. Ici, on arrive assez 
bien à parcourir toute la matière avec un test assez court.  
16 B Tu m’as dit que tu fais moins de pièges maintenant. Est-ce que tu as 
l’impression que ça change quelque-chose pour les élèves? 
17 R Non, je crois pas. Non parce que en tous cas de ce que j’ai vu ici. Ben par 
exemple il y a une élève: toute sa méthode est correcte. Elle sait comment 
calculer un ensemble de définition, signe de la fonction, voilà. Mais il y a une 
tonne de fautes de calcul. Alors bon, on va pas toutes les sanctionner parce 
que sinon tu enlèves tous les points. Mais il faut quand-même euh… Enfin j’ai 
l’impression que les pièges, ils se les créent déjà eux-mêmes, sans qu’on en 
rajoute encore.  
Puis après, il y a toutes les petites subtilités qu’ils n’arrivent pas à voir, tout 
simplement. Enfin j’ai l’impression qu’ils se pénalisent déjà assez eux-mêmes, 
en faisant des trucs qu’on a fait quasiment à l’identique en cours. Après ça 
dépend des classes. C’est vrai que la classe que j’ai ici, ils sont pas… Je 
trouve qu’ils se donnent pas beaucoup de peine et ils sont pas forcément très 
doués non-plus. Donc voilà. 
18 B J’aurais dû te poser la question au début, mais, euh, parce que j’ai pas bien 
compris le système. Vous êtes deux enseignants et vous avez trois classes?  
19 R Oui. En fait, c’est les trois classes de biologie-chimie. Dans ces classes-là, il y 
a des élèves standard et d’autres en renforcé. Donc D et moi on se partage les 
standards, en deux groupes, et les renforcés sont également séparés en deux 
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groupes, avec deux autres maîtres. Donc D et moi on a des petites classes - et 
ça, je comprends pas comment, enfin je vois pas l’intérêt d’avoir séparé trois 
classes de cette manière. En fait, on est 4 enseignants sur ces trois classes et 
du coup les 4 à avoir nos périodes exactement au même moment. Alors c’est 
sympa parce que ça permet de travailler à deux. Moi je trouve ça intéressant et 
cool.  




22 B Bonjour, salut F. 
23 F Je dérange?  
24 B Non. J’étais en train d’interviewer R.  
25 F Je viens juste jeter un oeil. Vous savez si les polyhédrons sont ici? Non, ils ne 
sont pas là. Merci 
26 R Ciao. 
27 B Salut. 
28 B Alors, est-ce que tu fais des … oui, je suppose que oui. En tous cas là dans 
l’exercice 3, j’ai l’impression… des questions à tiroirs? 
29 R Oui, alors ici, ça s’y prête bien, les fonctions. 
30 B Et alors comment est-ce que tu tiens compte de ça, du coup, pour la correction 
après? 
31 R Si c’est faux au départ, je corrige l’exercice avec la faute. Alors je pénalise la 
faute au départ et ensuite je regarde la cohérence par rapport à ce qui a été 
trouvé au début. Euh, si c’est cohérent, on y va, j’y mets les points, sauf si dans 
la faute ils rendent l’exercice plus facile. À ce moment-là, j’enlève des points 
parce que voilà. Ils s’enlèvent une difficulté par rapport aux autres, par rapport 
à quelqu’un qui a fait juste.  
Après, euh, y’a aussi parfois, bon, voilà. Si on se plante dans l’ensemble de 
définition, ben voilà. Euh… y’a parfois une petite faute de calcul mais qui n’a 
rien à voir avec l’exercice. Et qui change à peu près rien à l’exercice. Alors, en 
tous cas avec les maths renforcées, ben moi j’appelle ça une faute 
d'inattention. Je pénalise pas. Pour autant que l’exercice reste identique sans 
la faute.  
32 B Tu pénalises pas du tout? 
33 R Oui. J’estime que quand moi je fais des tests, ça m’arrive aussi de faire des 
fautes dans le corrigé.  
34 B C’est vrai. Est-ce que tu mets parfois un exercice bonus? 
35 R À Noël et à Pâques (elle sourit). Je suis pas fan des bonus, comme je suis pas 
fan d’enlever la moins bonne note ou je sais pas quoi. Mais je sais pas. Bon, 
- 84 - 
en tous cas, enlever des notes ou compter la meilleure double, je suis pas très 
fan parce que je trouve, il faudrait qu’ils la méritent. Et je suis pas sûre que 
beaucoup de classes méritent. Après, le bonus, oui, je sais pas. 
36 B Donc en général, tu fais pas. 
37 R En général pas, non. 
38 B Et puis là, je vois tu dis: “étudiez la fonction”, puis tu mets entre parenthèses 
tout ce que ça signifie. Euhm. Pourquoi as-tu choisi de mettre ça? Tu aurais 
aussi pu te contenter d’écrire “étudiez la fonction”. 
39 R C’est pour les rassurer 
40 B C’est pour les rassurer.  
41 R Je pense que je les mets même avec les renforcés. Avec les renforcés, c’est 
pour qu’ils oublient pas de faire certains trucs. Eux, ben c’est vrai qu’au 
moment où on fait les études de fonctions en classe, ils ont l’impression qu’il y 
a tout qui arrive en même temps. Et ils aiment bien avoir une marche à suivre, 
ils appellent ça. Maintenant, si ça se trouve, c’est même dans leur formulaire. 
Voilà. Et puis en même temps oui, on les oriente. Au moins ils font tout. En plus 
ils le font dans l’ordre, ce qui est quand-même pas mal. Après, bon, oui, il est 
quand-même exercice à tiroirs. Mais je suis pas sûre d’en mettre souvent. Je 
suis pas spécialement fan des exercices à tiroirs. Enfin surtout ceux où il faut 
utiliser les trucs précédents. Ben voilà. Celui qui fait faux ou qui arrive pas à 
démarrer, il est un petit peu péjoré pour la fin de l’exercice. Ou alors, ce qui se 
fait parfois, euh.. . “Montrer que… “, “montrer que f’...” Et puis tu donnes la 
solution. Ou alors oui, en géométrie des fois: il y a le début de l’exercice et 
après “si vous n’avez pas trouvé alors prenez le cercle centré en”, et puis t’en 
donnes un autre. Histoire qu’ils puissent quand-même continuer l’exercice. 
Parce que sinon, ben voilà, celui qui trouve pas le centre et le rayon de son 
cercle, il est embêté pour faire la suite, si c’est un exercice qui réutilise ça. 
42 B Ah, c’est amusant, ça. Et tu en donnes un autre? 
43 R Oui 
44 B Et tu dis clairement que c’est un autre? 
45 R Non 
46 B Donc ils peuvent penser, si ils ont pas compris, que c’est ça la réponse? Et si 
j’ai pas trouvé ça, je me suis trompé 
47 R Peut-être.  
48 B D’accord. C’est amusant comme manière de faire.  
49 R Alors oui, ça peut troubler ceux qui ont trouvé la bonne réponse et qui se disent 
“zut, j’ai pas la même chose qu’elle”. Bon, en même temps, il faut qu’ils se 
fassent confiance. Si ils ont trouvé un joli centre et un joli rayon, c’est qu’ils ont 
fait juste. 
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50 B Alors justement, à propos de joli centre et de joli rayon. C’était ma prochaine 
question. Je sais pas depuis combien de temps tu es sortie de la HEP? 7 ans? 
8 ans? 
51 R Euh, j’ai fini en 2005. 
52 B Ah oui, presque 10 ans. Bon. Est-ce que tu te souviens de ce qu’est une 
variable didactique? 
53 R Non.  
54 B En fait, une variable didactique, c’est tout ce qui détermine dans un exercice, 
toutes les informations que tu pourrais donner ou pas, toutes les valeurs 
numériques qui vont faire que ce sera plus ou moins simple. Par exemple, ici, 
ton trinôme est un trinôme qui se factorise bien. Tu aurais pu choisir un 
polynôme qui se factorise avec des racines je-sais-pas-quoi. Et, tu fais 
attention en général à choisir, à faire en sorte  que les calculs donnent des 
résultats entiers ou simples? Ou pas toujours ou comment est-ce que tu 
choisis? 
55 R Alors avec des maths standard, ben voilà. On aurait pu mettre un truc avec des 
racines. Mon but, c’est de tester une étude de fonction, sans me focaliser sur la 
factorisation. Donc si on met un truc avec des racines, je pense qu’ils y 
arrivent, mais ça va les gêner. Après il faut calculer une limite quand x tend 
vers racine de 3, même si le calcul est la même chose, eux, ça va les troubler. 
Et mon but est plutôt qu’ils me montrent qu’ils arrivent à voir s’il y a une 
asymptote verticale ou pas. Après, pour les renforcés, j’y fais un peu moins 
attention. Bien sûr, je fais pas exprès de faire des calculs dégueulasses. Mais 
on y arrive pas toujours. Typiquement pas dans une étude de fonction. Je leur 
dis, y’a un moment où si vous avez des racines ou des fractions, c’est normal. 
Parce qu’on peut juste pas faire en sorte que ce soit joli partout. 
56 B Ah, tu le leurs dis. À ce point-là? 
57 R Oui. Parce que j’ai quand-même l’impression, surtout les standard, qu’à partir 
du moment où tu leurs mets un truc pas très sympa, ils pensent qu’ils ont fait 
faux. Alors que non, c’est juste que le calcul est comme ça. Mais j’essaye 
quand-même de faire en sorte que ça soit pas trop vilain. 
58 B Merci pour tout ça, passons à la pondération. 
Comment est-ce que tu… En fait, j’ai vu ton corrigé tout à l’heure. Je vois que 
tu as fait ton barème. Tu as mis un point par-ci, un demi-point par-là. Et cette 
pondération-là, tu la fais à quel moment? Au moment de la préparation du test? 
Au moment de la correction? 
59 R En général, y a la donnée du test, je le fais moi, et je mets les points sur mon 
test. Et je le fais avant la correction. Pas forcément au moment où je prépare le 
test, mais avant la correction. Je le fais pas exercice par exercice. Je fais tout 
le test, parce que j’aime bien voir aussi que… Bon, là, l’étude de fonction a 
beaucoup de points par rapport aux autres mais, ouais, j’essaye d’éviter que 
sur 20 point, y’a un exercice à 18 points et trois autres qui… Bon, j’exagère, 
mais qu’il n’y ait pas trop de différence. Puis surtout, j’aime bien inscrire sur la 
donnée, surtout pour les renforcés. 
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60 B Pourquoi? 
61 R Ben ils ont pris l’habitude. Et il m’est arrivé de ne pas avoir eu le temps de le 
faire, alors il y a pas et ils n’aiment pas. Parce que je pense que dans leur tête, 
l’exercice qui a le plus de points, ils vont quand-même se concentrer sur celui-
ci, essayer de le faire bien, ce qui est assez logique.  
62 B Dans la copie que tu m’as montrée, elle a commencé par celui qui vaut le plus 
de points, puis celui qui en vaut un peu moins, puis celui qui en vaut le moins à 
la fin. Effectivement.  
Je vois que pour l’exercice 1, tu as mis un point. Est-ce qu’il t’arrive, au 
moment de la correction, d’affiner la correction au demi-point? 
63 R Tu me demandes si je m’autorise à mettre 0.5 points sur cet exercice? 
64 B Oui.  
65 R Oui. Je le fais. Dans ma tête, c’est un point et puis. Alors parfois c’est un peu 
plus précis la manière dont je note. Mais la personne qui me met déjà ça (elle 
me montre une partie du calcul dans son corrigé) je lui attribuerai déjà 0.5 
point. Puis si le résultat il me met zéro je-sais-pas-quoi, alors j’enlève. Alors 
oui, je mets des demi points. Certaines fois pas, je trouve que c’est juste ou 
faux. Mais là on peut quand-même avoir une partie de l’exercice qui est 
résolue, même si la fin n’est pas correcte.  
66 B Finalement, à quel moment est-ce que tu décides si tu vas mettre des demi-
points ou pas? C’est au moment de la correction? 
67 R Oui. À partir du moment où je me pose la question sur une copie. Alors parfois, 
ça me fait revenir en arrière. Alors voilà. On revient en arrière. C’est pas grave. 
68 B “Mais comment est-ce qu’il a trouvé un truc pareil?” 
69 R Ben c’est ça qui est embêtant. C’est qu’au moment où on fait le test et la 
correction, on ne pense pas à toutes les manières de résoudre l’exercice. 
(rires). Mais ça m’arrive de modifier le nombre de points de l’exercice parce 
qu’on se rend compte qu’il y en a plein qui ont fait telle erreur, ou qui sont 
passés par autre-chose et puis voilà.  
70 B Ah oui? Donc tu modifies carrément le nombre de points de l’exercice? Donc 
ce qui est là… (je montre les points indiqués sur la donnée) 
71 R Oui. Alors ils savent que ce qui est là est à titre indicatif. Bon, je ne vais pas 
varier de 10 points. Mais ça peut bouger un petit peu. 
72 B J’imagine que, vu que vous faites vos tests ensemble, D et toi, du coup vous 
vous mettez aussi d’accord sur les barèmes. Vous l’avez fait ensemble, aussi? 
73 R Oui 
74 B Et du coup, tu te permets moins de changer... 
75 R Exactement 
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76 B Ou alors vous décidez ensemble 
77 R Oui 
78 B Là, je vois qu’il y a des trucs qui valent 1 point, et d’autres un demi-point. 
Comment est-ce que tu attribues ces valeurs? Pourquoi ce serait pas le 
contraire, ici? 
79 R Ben dans le point là, il faut avoir factorisé et donné les valeurs interdites. Alors 
soit c’est écrit clairement, soit c’est mis dans le tableau de signe. Du coup, pour 
moi, on pourrait avoir 0.5 pour avoir factorisé et 0.5 pour voir qu’il y a deux 
valeurs numériques qu’il faut enlever. Puis après, en tous cas, avec D, on fait 
comme ça: à chaque étape du calcul, on met 0.5 point. Voilà. Celui-ci, il faut 
juste voir que 4 sur 0, ça vaut l’infini. Oui, on aurait pu se dire que 4 sur 0 valait 
0.5 point, mais en même temps, pour moi, c’est du calcul. Donc ça justifie pas 
forcément de mettre un demi-point. 
80 B Quand tu corriges, tu corriges exercice par exercice, copie par copie?  
81 R Exercice par exercice. Ça me semble plus équitable 
82 B Et tu essayes de faire toute la correction d’un seul trait? En une seule journée 
ou demi-journée? 
83 R Toute la correction non, mais tout l’exercice oui. À partir du moment où j’ai 
commencé la première copie, j’aime bien arriver à la fin. Si tu t’arrêtes ½ heure, 
ça me semble pas très grave. Mais d’un jour à l’autre, on peut avoir oublié des 
petits trucs. Et puis, de nouveau, ça me semble  plus équitable de faire en une 
fois. T’as encore bien en tête, même quand t’arrives à la 26e, j’pense t’as 
encore en tête la première. 
84 B Et il t’arrive, quand tu corriges, de comparer les copies les unes aux autres, 
finalement? 
85 R Oui 
86 B De regarder, ben, tiens, celui-là il a fait comme ça, celui-là il a fait comme ci.  
87 R De temps en temps, quand je corrige, je me dis “ouh-là, j’ai déjà vu un truc qui 
ressemble à ça” Et puis, de nouveau, tu reviens en arrière et tu essayes de. 
Ben finalement, là où on attribue les points, c’est pas très important. C’est ma 
manière d’attribuer les points et s’ils ne sont pas contents, c’est le même prix. 
Ce qui est important, c’est de tous les corriger de la même façon. Alors je 
compare pour noter la même chose, pas pour dire “celui-ci est meilleur que 
l’autre”... 
88 B D’accord. Alors, qu’est-ce que j’ai d’autre comme question sur la correction? 
Euh… 
OK, ben passons à la notation, finalement. Grande question: quel barème est-
ce que tu utilises? 
89 R Alors je fais tout le temps (points/total)*5 + 1 
90 B Ce qu’on appelle le barème fédéral? 
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91 R Oui 
92 B Pourquoi? 
93 R Je sais pas. Ça me semble compliqué d’essayer de chercher un truc pour avoir 
une jolie gaussienne à 4. Et puis ça me gêne pas du tout d’avoir 3 ou 3.5 de 
moyenne, comme je pourrais une fois avoir 5 de moyenne. Mon but, c’est pas 
d’avoir une moyenne de 4. Alors je sais pas: est-ce que c’est un meilleur 
moyen de noter que de faire autrement? Je n’en sais rien. Voilà. On, les notes 
vont de 1 à 6 avec ça.  
Il me semble que, pour les langues, ils sont plus à tant de points, ça donne 
truc, et je sais pas. Ça me semble compliqué de devoir répartir comme ça. Là, 
y’a moins de questions à se poser.  
94 B Et faire une règle de trois, tout simplement, sur 6? 
95 R Ça m’est jamais venu à l’idée. Ça serait intéressant de comparer la différence. 
Ça change 
96 B Ben oui. Je suppose que ça péjore surtout les mauvais élèves 
97 R Oui, en fait tu fais *6 au lieu de faire *5 + 1? 
98 B Oui. Donc (je lui montre un graphique). Donc une fonction est linéaire, l’autre 
est affine. Plus les points sont bas, plus il y a une différence. 
99 R Oui. Mais en fait, là, tu péjores tout-le-monde. 
100 B Oui. Mais surtout les faibles 
101 R En effet 
102 B Mais “tu péjores”, tu peux aussi dire que c’est l’autre qui favorise 
103 R Effectivement (rires). Bon, là, tu pars de zéro, ça veut dire que tu te laisses le 
droit d’attribuer la note zéro?  
104 B Alors, moi, quand j’utilise ce barème, si la note est inférieure à 1, je mets 1.  
Bref, je pose cette question parce que, dans l’école où j’étais l’année dernière, 
c’était une question qu’on se posait souvent: barème linéaire, barème “affine”.  
105 R Ouais, c’est pas mal comme ça aussi 
106 B C’est plus dur, comme correction, mais voilà. 
107 R Parce que, dans le règlement, c’est quand-même écrit que les notes vont de 1 
à 6 
108 B Oui, absolument.  
109 R Alors celle-ci, j’y avais pas pensé. Si j’avais dû faire autre chose, j’aurais fait 
une échelle et… Mais ça veut dire qu’à ce moment-là, tu te fixes “où est-ce que 
je mets le 4”, puis après t’essayes de faire à peu près... 
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110 B Avec quoi, tu dis? 
111 R Ben je sais pas, disons tu fais pas du tout un truc comme ça. T’as 20 points, et 
tu te dis “à 13, je mets le 4”, puis après t’essayes un peu… Bon, c’est pas de la 
magouille mais c’est euh… Enfin, c’est toi qui décides. Après, t’as le droit.  
Enfin je sais pas. Moi, j’aime bien, parce qu’après aussi quand les élèves 
demandent quel est le barème, ils arrivent à… ils sortent leurs calculatrices, 
c’est comme ça et je sais pas. Peut-être je me trompe, mais pour eux ça parait 
moins subjectif que si je leur dis ah ben voilà, j’ai décidé que je mettais le 4 à 
tant de points et puis voilà. Là, en général, ils viennent assez peu réclamer. Ou 
alors ceux qui sont à 3,72. Alors de nouveau, ça me pose assez peu de 
problème. En général, les gens qui sont à la limite en-dessous, en général, je 
reprends la copie et j’essaye de chercher si y’a pas un demi-point que je 
pourrais… Et puis parfois oui. Après, je pense que ça dépend aussi peut-être 
de mon humeur, ou… (rires). Mais je pense que ça dépend aussi de l’élève, de 
son attitude en classe ou par rapport à moi. Il y en a chez qui j’aurais plus 
envie de chercher un demi-point que d’autres. Et celui qu’j’trouve pas, ben ma 
foi s’il a 3,72, il a 3,72. Il pourra venir essayer. À moins que j’aie oublié de lui 
compter un point, je vais lui expliquer que la prochaine fois il sera peut-être à 
3,77 et que ça compense.  
112 B Et donc, regarder pour ceux qui sont à 3,72, tu fais ça avant de rendre? 
113 R Oui 
114 B Ma prochaine question, je pense que j’ai déjà la réponse: la décision de ton 
barème, vu que t’appliques toujours le même barème, tu la prends avant la 
correction?  
115 R Oui 
116 B Je te remercie. Je n’ai pas d’autres questions. Est-ce que tu as envie d’ajouter 
quelque-chose 
117 R Non, j’espère juste que c’est assez cohérent. 
118 B Ça me paraît tout-à-fait cohérent 
119 R En tous cas, c’est la première année qu’on bosse à deux avec D. Mais même 
dans notre manière de noter les points. Alors on le fait pas forcément ensemble 
assis l’un à côté de l’autre. Il suffit que parfois il y en ait un qui fasse puis 
montre à l’autre “qu’est-ce que t’en penses” Puis toi, de ton côté, t’as fait le 
tiens puis tu te rends compte que finalement, en tous cas lui et moi, on est pas 
si différents dans la manière de noter. Après je sais pas, j’ai pas fait ça avec 
d’autres. Donc je peux pas savoir. Mais il me semble que les profs de maths 
sont assez... Enfin, j’ai de la peine à croire qu’un élève qui a 3 chez moi aurait 
5 chez un autre.  
120 B Ben disons, en tous cas pas si tu détermines le barème à l’avance. Là, je 
pense que t’as pas de gros écarts 
121 R Oui. Puis, voilà, on en revient à cette journée pédagogique: est-ce qu’on 
adapte le barème pour être à 4? Ou est-ce qu’on accepte que certaines 
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classes sont meilleures, d’autres moins? De nouveau, je pense qu’il faut qu’on 
soit cohérents. Pas seulement par rapport aux élèves, mais aussi entre nous. 
Moi, je serais pour qu’on travaille plus ensemble. Pour que ça soit plus correct. 
Mais voilà. Je suis pas sûre que c’est l’avis de beaucoup de nos élèves 
122 B Je sais pas non plus. Mais faire des tests ensemble à l’occasion pourquoi pas. 
Je veux bien essayer.  
123 R Mais en première année. Je pense on décide “on commence par”, puis on fait 
tous en même temps. Juste le premier test, parce qu’après ça prend trop de 
temps de se coordonner. Mais une fois, je trouverais intéressant d’essayer, en 
début d’année.  
124 B Alors sur le principe, je trouve que pourquoi pas. C’est une expérience qu’on 
peut faire. La difficulté, c’est que le test doit correspondre à ce que tu as fait 
pendant le cours.  
125 R Oui, ça sous-entend qu’il faut qu’on fasse tous à peu-près le même cours 
126 B Et c’est pas évident. Parce que même si c’est sur le même sujet, toi tu vas 
plutôt insister sur une chose, moi sur une autre.  
127 R Oui, bien sûr. Y’a tout ça qui vient se greffer dessus.  
128 B Mais écoutes, si tu cherches des gens pour faire des expériences comme ça, 
je suis tout-à-fait ouvert. 
129 R Oui, puis c’est rassurant aussi, par rapport à nous, de se dire que chez les 
autres, ça serait pas totalement différent.  
130 B OK, merci beaucoup. On a fait 32 minutes. Bon ben... (clic) 
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10.8 Annexe G : Interview de F (maths, 20 ans d’expérience dans l’enseignement) 
1 B Voilà. Maintenant ça enregistre. 
Euh… Et donc, qu’est-ce que j’étais en train de te dire? Oui. Et alors voilà, la 
première chose c’est que vous avez diverses années d’expérience et est-ce que 
je peux te demander combien d’années d’expérience tu as au secondaire 2? 
2 F Laisse-moi réfléchir, donc. J’ai enseigné 8 années quasiment à temps-plein à la 
Cité, et là je crois que je suis ici… 12 ans. Ce qui fait 20 ans. Oui.  
3 B OK, ben c’est parfait. Parce que l’autre a 9 ans d’expérience et l’autre en avait 1. 
Comme ça, ça fait une bonne palette. 
Ensuite, je ferai une transcription de notre entretien. Et si tu veux la relire… ben 
je te l’enverrai de toute façon, tu la regardes si ça t’intéresse. Et si, …, si… si ça 
t’intéresse je t’enverrai mon mémoire; en fait là aussi, je te l’enverrai de toute 
façon et tu le liras si ça t’intéresse. Et enfin, les interviews sont anonymes dans 
le mémoire. Ton nom n’apparaîtra pas. 
Et qu’est-ce que je dois dire d’autre?... 
4 F Bon, enfin, ça ne me dérangerait pas, hein… 
5 B D’accord. Et puis si jamais il y a une question à laquelle tu ne souhaites pas 
répondre ou tu ne sais pas répondre, tu le dis. 
Moi, ça fait d’ailleurs aussi partie des choses qui m’intéressent, de voir si un 
enseignant n’a pas de réponse à une question que je pose.  
Voilà. Alors commençons. 
La première chose est: comment est-ce que tu prépares tes évaluations? 
6 F Oui, cette question est un peu, comment dire… Préparer les évaluations, c’est 
juste une partie, n’est-ce pas, de tout un cycle qu’on engage avec les élèves, 
dans lequel j’essaye de me faire une idée assez claire sur le savoir-faire que je 
cherche à développer chez les élèves, d’abord. Et puis, ensuite en général, 
comment je vais tester cette acquisition du savoir-faire, de sorte à ce que 
l’élève… là, je parle encore de la phase préalable au test à proprement parler… 
euh, comprenne ce que j’attends de lui. Donc, si tu me demandes comment je 
prépare les tests, ils sont en général un prolongement assez naturel de ce qui a 
été fait au cours. Car en fait, l’élément un peu dominant dans cette manière 
d’évaluer les élèves, c’est d’être le plus transparent possible au niveau de ce 
que j’attends d’eux. 
Je sais pas si ça répond à la question. 
7 B Si si, bien sûr. Comment est-ce que tu… euh… Donc après, au moment de 
concevoir le test lui-même, comment est-ce que tu choisis les tâches, les 
exercices... 
8 F Alors c’est assez différent. Je distingue entre quelques catégories de manières 
de tester, qui, selon les domaines, selon le niveau de la classe, le temps que 
nous avons passé ensemble, varie passablement. Il y a des tests qui 
s’apparentent plus à une vérification assez directe du savoir pas encore étendu 
qui a été exercé pendant un certain temps. Donc je dirais des travaux un peu de 
drill, dans lequel j’avertis les élèves qu’il s’agit pour eux qu’il s’agit de faire une 
certaine quantité d’exercices, et la difficulté serait plutôt au niveau de la vitesse 
de l’exécution. Donc je prépare une série de questions où j’attends de l’élève 
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qu’il soit capable non-seulement de le faire, mais de le faire dans un temps 
relativement bref. Ça, c’est un type de travaux que je fais avec eux. D’autre, où 
je dirais la réflexion, les qualités de synthèse de, comment dire… de conciliation 
de différents domaines, où différentes techniques mathématiques sont 
nécessaires, sont également au programme. Mais ceux-là, je les prévois plutôt 
en 2e-3e année. Donc je dirais, euh, en gros, je distingue dans les travaux entre 
ceux qui sont véritablement des travaux où je souhaite que l’élève maîtrise les 
éléments directs et d’autres où je souhaite que les élèves soient capables aussi 
de faire des rapprochements. Des problèmes, donc. 
9 B D’accord. Et donc, ça signifie que… Tu m’as dis donc que ces travaux dans 
lesquels tu demandes aux élèves de faire des liens entre les différents savoirs 
qu’il a acquis, c’est plutôt à partir de la 2e année, normalement? 
10 F Oui. En général. 
11 B Ça signifie que, à partir de la 2e année, tu vas parfois faire des tests plus longs? 
Qui durent parfois 2 périodes?  
12 F Ça arrive. ça arrive en particulier lorsqu’on est déjà dans ces problèmes 
particuliers que sont les études de fonctions, par exemple, il arrive, quelque-fois, 
qu’ils durent 60 minutes. 
13 B Et tu ne le fais pas en principe en première année? 
14 F Il n’y a pas lieu de le faire. 
15 B Et ça signifie aussi que, dans un travail, tu ne varies pas la difficulté des 
exercices? Il y a des travaux qui sont du drill... 
16 F Si si. Il y a néanmoins une certaine graduation que je prévois au départ, qui me 
permet de distinguer assez bien entre les élèves qui vont faire la moyenne et 
ceux qui réussissent à faire un très bon travail, voire un 6. En général, il y a dans 
les travaux toujours l’une ou l’autre question, ou problème, qui est un peu plus 
original, un peu plus délicat, un peu plus complexe. Je prévois en règle 
générale, une certaine partie qu’on peut qualifier de mise en confiance, où 
l’élève peut se dire: “ça au moins, c’est déjà acquis”, dans la mesure où, tout le 
monde sait, hein, que psychologiquement c’est assez rude si l’élève, dès le 
départ, n’arrive rien à faire. Je veux éviter autant que possible, comme d’ailleurs 
en général, dans les cours aussi, que l’élève ait le sentiment qu’il est totalement 
dépassé par les exigences. Et de lui donner au moins un tout petit peu le 
sentiment que, si si, il peut faire un certain nombre de choses.  
Ça, c’est d’ailleurs un autre aspect qui est présent de façon permanente, c’est 
de  
construire les problèmes de sorte qu’il y ait la plus forte indépendance possible 
entre les questions. Les fameux problèmes à tiroirs, donc. 
17 B Alors on va y revenir à ces problèmes à tiroirs, mais, du coup, je ne comprends 
pas très bien. Quand tu fais part de tes examens qui sont plutôt de l’application 
directe d’éléments individuels du cours, mais il y a quand-même un exercice ou 
une question qui est plus originale. 
18 F Oui, souvent. Enfin, je n’en fais pas un dogme, hein, mais il se trouve que, 
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effectivement… bon, il y a toujours une perception subjective. Mais il y a certains 
exercices qui sont, même si on fait du drill, qui opposent un peu plus de 
résistance que d’autres. Cela vient de façon assez naturelle déjà pendant le 
cours et lors des exercices avec les élèves, même sur ces parties qui sont plutôt 
orientées application très directe, il y a parfois des questions qui sont tournées 
de façon un peu différente ou bien, où je dirais les variables ne sont pas mises 
dans le même ordre, ou bien, alors qu’on avait l’habitude de chercher x en 
fonction de y, faire l’inversion par rapport à l’expression standard. C’est plutôt 
dans cet ordre qu’il faut le comprendre. Ce ne sont pas des problèmes qui pour 
autant nécessitent de très grands développements, mais où il faut faire preuve 
d’une élasticité mentale un tout petit peu plus importante.  
19 B Merci pour ces explications. Alors revenons maintenant à ces questions à tiroir. 
Donc tu dis que tu essayes de les éviter, et puis euh… en fait, j’ai pas d’autre 
questions à poser là-dessus. C’est assez clair. Non, mais c’est très bien. 
Le nombre d’exercices que tu mets dans une épreuve? Comment est-ce que tu 
le détermines  
20 F Là aussi, ceci est assez dépendant du type de domaine dans lequel on se 
trouve. Il est clair que, pour l’analyse par exemple, ou pour certains chapitres de 
géométrie, inclinerait plutôt à faire des problèmes relativement longs, 
relativement développés. Alors que dans d’autres domaines, il n’y a pas lieu de 
parler de problème, hein. Donc il est clair que lorsqu’il s’agit entre guillemets de 
drill, ce sont des petits exercices. Un nombre euh… j’ai pas vraiment de 
standard. Mais je dirais que s’il s’agit par exemple d’exercices dans lesquels 
sont exercés encore des notions je dirais d’arithmétiques ou de manipulation 
d’expressions rationnelles ou quelque chose comme ceci, il peut y en avoir une 
dizaine, qu’il s’agira de traiter pour l’élève. Mais des exercices faisant intervenir 
des notions, je sais pas, comme exponentielle ou logarithme, des équations à 
résoudre qui tiennent en 3-4 lignes, là il peut y en avoir 7-8 alors que, 
typiquement, si nous sommes en géométrie analytique, peut-être en analyse, un 
problème, avec peut-être encore une série de petites questions pourrait être 
un… là, vraiment, je ne pense pas qu’on puisse parler de modèle.  
21 B Est-ce que tu mets un exercice bonus parfois dans tes épreuves? 
22 F Alors, bonus… disons, appellé tel quel, non. Il se trouve plutôt que, 
rétroactivement, en repensant à ce que nous avons fait et au niveau aussi je 
dirais du résultat par problème que j’ai pu obtenir des élèves, il m’arrive de revoir 
un tout petit peu la pondération. Une pondération qui, en général, n’est pas 
communiquée à l’élève de toutes manière auparavant. Donc je n’indique pas les 
points que je donne aux exercices, mais c’est en général uniquement à leur 
avantage, dans la mesure où je revois un tout petit-peu… j’aurais tendance à 
gonfler un peu les problèmes qui se sont bien passés pour… pour, disons, ne 
pas pénaliser inutilement. C’est aussi chaque fois un retour sur soi-même. On 
constate que, peut-être, dans ce domaine, nous n’avons pas assez été… Donc à 
ce moment-là, le bonus, entre guillemets, ce serait euhm, je sais pas si là déjà 
nous sommes dans le calcul de la note? 
23 B Ben on y est pas encore, mais je t’écoute. On est pas obligés de suivre l’ordre 
de mes questions. 
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24 F Donc, si je constate qu’une question a été un peu difficile, je vais décider que les 
points que j’attribuerai à cette question sont, en quelque sorte, au-delà du total 
nécessaire pour avoir 6. Hein, ceci est une chose. Et puis, sinon, ce sont 
effectivement, pas un bonus, mais je dirais ces exercices un peu plus difficile qui 
font la distinction entre l’élève qui a la moyenne et celui qui fait une très très 
bonne note.  
25 B Très bien. J’allais y venir à la pondération, mais j’ai une dernière question sur la 
préparation de l’évaluation. Je ne sais pas si tu sais, parce que c’est un 
vocabulaire un peu particulier à la HEP, si tu sais ce qu’est une variable 
didactique? 
26 F Non 
27 B D’accord, alors une variable didactique, en maths, c’est toutes les indications 
qu’on peut donner ou ne pas donner dans un problème et puis, ça peut être 
aussi les valeurs numériques qu’on choisit. Pour les indications, par exemple, si 
on donne un triangle rectangle avec les mesures de deux côtés, on dit “calculez 
la mesure du 3e côté”, ou alors on pourrait dire “utilisez le théorème de 
pythagore pour calculer la mesure du 3e côté”. Et ça, c’est une variable 
didactique: est-ce qu’on le dit ou pas? 
Alors comment est-ce que tu choisis tes variables didactiques? Comment est-ce 
que tu choisis quelles indications tu donnes? Quelles indications tu ne donnes 
pas? Quelles valeurs tu choisis, etc... 
28 F Il y aurait sûrement beaucoup de choses à dire à ce sujet. Nous parlions tout à 
l'heure de ces problèmes qui sont un peu plus exigents pour les étudiants. Il 
m’arrive justement, là, de fournir une de ces indications. Par exemple en 
géométrie, hein: “on rappelle que…” le théorème de la hauteur ou bien, etc. 
quelque chose qui n’a pas été vu depuis un certain moment. Mais qui, dans le 
contexte, va leur servir s’ils arrivent à faire le lien. C’est souvent là que je donne 
une petite poussette. Sinon, il est vrai, lorsqu’il s’agit de techniques à maîtriser, 
je peux être assez directif. Par exemple “déterminer, à l’aide de l’alogrithme 
d’Euclide …”, je veux carrément que l’élève, non seulement sache trouver la 
solution, mais sache la trouver d’une certaine manière. Donc ici, j’impose à 
l’élève d’utiliser une certaine méthode pour réaliser le travail. D’autre fois, il 
s’agira, au contraire, de façon tout à fait volontaire de ne rien dire, pour qu’ils 
fassent le bon choix entre différentes techniques qui ont été mises à disposition. 
Je peux pas dire que…. il n’y a pas de règle à ce sujet, mais il m’arrive 
relativement souvent de fournir une indication. Parfois, la distance entre 
indication et astuce… par exemple je pense à ces problèmes où on demande à 
l’étudiant de décomposer entièrement un polynôme. Et la première question 
serait d’évaluer le polynôme pour différentes valeurs. Ce n’est en général pas 
innocent, dans la mesure où il y en aura une pour laquelle cette évaluation 
donnera 0. Naturellement, ceci est censé, après, lui apporter une aide, parfois 
indispensable pour pouvoir répondre à la question qui a été posée. Donc, oui… 
bon, c’est vrai que je n’ai jamais raisonné en termes de cette “variable 
didactique”  
Mais il est certain je dirais qu’en général, la qualité de l’apprenant de prendre en 
considération un élément d’information qui est fourni, là, sur le vif, fait aussi 
partie de ce que je teste.  
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29 B Merci beaucoup pour toutes ces réponses. Donc ça, c’était la partie évaluation. 
On passe maintenant à la pondération, qu’on a déjà abordé un petit peu. 
Comment est-ce que tu décides de la pondération des différentes questions de 
ton épreuve. 
30 F Alors j’ai une certaine idée, à priori, naturellement, des points que je vais mettre 
aux différentes questions. J’en décide en général lorsque je rédige le corrigé. 
C’est là que, véritablement, en fonction des développements que me prennent 
mes propres réponses, je détermine le poids à mettre à chaque question. Ce 
que je fais en général avant de donner le test, et qui me permet aussi ensuite de 
revoir encore un tout petit peu la quantité de questions que je vais mettre. Mais 
en général, je ne fournis pas la pondération à l’élève. Ceci, je le fais, comme je 
l’ai dit tout à l'heure, dans l’intérêt du plus grand nombre d’élèves. Je cherche, 
là, plutôt à revoir éventuellement encore un tout petit peu cette pondération en 
fonction de ce que j’ai observé dans le test.  
Et puis, en général, j’ai remarqué qu’il n’est pas utile de prendre un panier de 
points et de le répartir dans les exercices. C’est vraiment plutôt de dire tel et tel 
nombre de points, on arrive à un certain total. Et, ensuite, j’applique quelque 
chose qui est assez proche de ce qu’on appelle, je crois, l’échelle fédérale: on 
divise les points de l’élève par le nombre de points total, on multiplie par 5 et on 
ajoute 1. C’est toujours un petit peu enveloppant dans le sens que, si l’élève 
était capable de répondre à toutes les questions, il aurait en général une note 
légèrement supérieure à 6: 6,3; 6,4; quelque chose comme ça. 
31 B Mais ces points, tu as parlé de points que tu attribues, tu m’as dit que tu les 
attribuais avant l’examen. Tu les attribues jusque dans quel détail? Par 
exercice? Par question? Par élément de réponse? À quel point est-ce que tu 
précises cela au préalable. 
32 F Oui, naturellement, nous cherchons, pour être le plus équitable possible et pour 
être transparent par rapport aux questions que les élèves pourraient se poser 
après, de procéder de la manière la plus objective possible. Là, il faudrait 
vraiment entrer dans les détails de problèmes pour voir. Alors il y a donc ces 
différentes situations qui sont toujours un peu délicates. L’étudiant trouve par un 
biais qui serait à moitié attribuable au hasard, qui n’est pas vraiment basé sur 
une réflexion, mais où il a essayé un tout petit peu. Il y a les cas… qu’est-ce qu’il 
y a comme autre cas? Evidemment, toutes ces situations où l’étudiant a fait une 
erreur à un certain niveau. Alors il faut distinguer entre les situations où, je dirais, 
un certain bon sens de l’étudiant aurait dû lui faire tirer la sonnette d’alarme: 
“non, ce n’est pas possible, il doit y avoir une erreur”, et puis celle où puisque ce 
n’est pas lié à un certain contexte par exemple, c’est assez difficile pour lui de 
réaliser qu’il a fait une erreur. Souvent, je suis pris d’une certaine pitié pour les 
étudiants dans la mesure où nous construisons souvent les épreuves de sorte à 
ce que, au niveau des applications numériques, ce ne soit pas trop compliqué. 
Lui, en raison de son erreur, est pris dans d’effroyables expressions qui lui font 
perdre un temps fou. Mais il m’est assez difficile ici, de donner dans une assez 
grande généralité ma manière de procéder. Il est clair que, à un moment donné, 
cet aspect “compréhension générale” du sujet, qui n’est pas si simple à articuler, 
où l’on sent que, dans l’ensemble, il sait comment ça se passe. Et il est un peu 
maladroit au niveau technique, j’en tiens compte. Ceci apparaît tout 
particulièrement dans des études de fonctions. Alors certains sont relativement 
adroit mais ensuite ne savent pas faire les liens. Ceci, je pense, est un aspect 
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négatif qui doit se répercuter au niveau des points. C’est là justement qu’il y a 
les limites de cette segmentation trop fine. Il y a toutes sortes de choses qui sont 
relativement justes mais ensuite, on réalise que l’élève, dans l’ensemble, n’a pas 
du tout cette vue générale du problème et ne réalise pas qu’il est en train de 
faire n’importe quoi. Même si au niveau technique tout se tient encore assez 
bien. Donc, pour répondre à cet aspect de la finesse de la découpe au niveau 
des points attribués aux questions, j’ai plutôt tendance à ne pas aller trop loin et 
de garder, non pas un certain flou artistique, mais une certaine marge 
d’appréciation très liée à ces aspects que je viens de développer un tout petit 
peu. 
33 B Très bien. Donc ça, c’est la pondération. Ensuite on passe à la correction. 
Comment est-ce que tu corriges tes copies? 
34 F Alors là, je me suis apperçu que, simplement au niveau de notre préoccupation 
aussi de ne pas perdre trop de temps, que en général nous allons plus vite en 
faisant des corrections par problèmes et pas par copie. Ça va en général plus 
vite. On a pas besoin de tourner de pages… il faut dire que, la plupart de mes 
travaux, je les prépare sur des feuilles à remplir. L’élève a naturellement la 
possibilité de rajouter encore les siennes mais, pour simplifier un peu 
l’appréciation optique de ce que je reçois, je préfère avoir à un endroit bien 
déterminé les réponses aux questions… Je laisse donc une certaine place sur la 
feuille de données directement, pour que l’élève puisse remplir. Et ensuite, en 
général, c’est effectivement problème par problème. Bon, s’il s’agit maintenant 
de ces petites questions, je vais pas 8 fois reprendre toute la pile. Mais disons 
que s’il y a 3 problèmes typiquement, ou 3 exercices un peu plus importants, 
alors je fais le plus souvent exercice après exercice. Je crois que ceci est aussi 
dans l’intérêt de l’objectivité. Il est finalement pas exclu que, la fatigue aidant, ou 
l’agacement… lors de la correction, il faut prendre tous ces éléments en 
considération je pense à notre niveau aussi, ça pourrait faire que notre manière 
de voir les élèves s’en trouve influencée. C’est pour cela que je préfère comme 
ceci. Ceci évite un tout petit peu ce danger.   
35 B Tu corriges en général en une seule journée, ou tu fais un problème un jour puis 
un autre problème le lendemain? 
36 F Oui. Enfin, alors, ceci franchement, ça dépend du travail qu’il y a eu pendant la 
journée. J’essaye en revanche, de toujours répondre… enfin, mon critère est 
plutôt de faire en sorte que, à la leçon suivante, nous rendrons le test. Je ne 
veux pas attendre avec ceci.  
37 B Est-ce qu’il t’arrive de comparer les copies entre elles?  
38 F Bon, alors évidemment, bon, c’est aussi une question à multiples ressorts. 
Lorsqu’il … très souvent, je pratique le système gauche-droite, néanmoins il 
m’arrive aussi parfois de faire la même épreuve pour tout le monde. Parce que, 
lorsque l’on fait des problèmes, en trouver plusieurs qui sont véritablement 
semblables entre guillemets au niveau de la difficulté, c’est assez délicat. Ou 
pour d’autres raisons, il m’arrive aussi parfois de fournir vraiment la même 
épreuve pour tout le monde. Et puis les élèves, nous l’avons été aussi, n’est-ce 
pas, lorsqu’ils ne trouvent pas l’information dans leur tête, ont parfois tendance à 
la chercher dans la copie du voisin. Alors évidemment, à ce niveau là, on garde 
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un tout petit peu en mémoire qui était à côté de qui, pour voir s’il y a eu quelque 
chose qui n’est pas régulier. Mais, sinon, comparer les épreuves... par la force 
des choses: dans la mesure où je les évalue, il y a une comparaison implicite, 
dans la mesure où ils ont d’autres notes. Mais, euh, enfin, je ne sais pas si cela 
répond à ta question. Comparer, dans un sens d’évaluation ou dans un sens 
simplement de… curios… enfin, est-ce qu’il y a un élément comptable que tu 
aimerais que je... 
39 B “comptable”? Euh… en tous cas, quand je posais cette question, je ne pensais 
pas à détecter les éventuelles triches. Mais, c’est pas grave, ça m’intéresse 
quand-même d’avoir ton avis là-dessus. Non, c’était plutôt dans le sens de voir, 
voilà, si un élève a bien réussi à répondre à cette question, alors les autres 
auraient dû le savoir aussi… tu vois, pour essayer d’évaluer le niveau. 
40 F Ah. Oui, oui, bon. Evidemment. Evidemment. Enfin bon, là, nous comparons 
dans un sens plus général. Là, nous sommes  de nouveau dans la question de 
tout à l'heure, hein: comment je place cette pondération. Oui, je constate qu’il y a 
aucun élève qui a réussi une certaine question, eh bien je revois un tout petit 
peu la pondération que je mettrais à cette question. Là, c’est le moment 
probablement de faire un retour sur soi-même: est-ce qu’on a suffisamment vu 
ceci? Est-ce qu’il y a quelque chose de ma part qui n’a pas été juste? 
41 B Et puis qu’est-ce qui t’ammène, qu’est-ce qui peut t’ammener, sauf si tu le fais 
jamais, bien sûr, qu’est-ce qui t’ammène à revenir sur une copie? Si tu as déjà 
corrigé la moitié des copies et tu te dis “ah, tiens, j’aimerais revoir la première ou 
la deuxième copie”? 
42 F Là aussi, ce sont des détails délicats comme ceci, en général. Je… oui, y 
répondre comme ça généralement… Ceci arrive. Il arrive que je revienne sur 
une copie. Tout-à-coup, tiens… mais ceci peut être dû à une inattention de ma 
part: j’ai fixé un certain barême et, tout-à-coup, je réalise par exemple que j’ai 
interverti la pondération pour deux questions ou quelque chose de ce genre et 
donc, naturellement… ouh-là-là, est-ce que j’ai pas fait une erreur à ce niveau-
là? À ce moment-là, je reviens en arrière. Ce qui arrive d’ailleurs beaucoup 
moins justement si on corrige exercice après exercice. Mais sinon, bon, c’est 
plutôt par rapport à nous-mêmes. Ou bien parce que j’ai été excédé par une 
présentation déplorable. Ensuite je me dis, bon, ce n’est pas ceci que je suis en 
train d’évaluer. Ou bien il faut que je mette clairement en évidence que j’enlève 
des points en raison d’une mauvaise présentation. C’est plus rarement parce 
qu’il y a un aspect, je dirais, dans la manière de faire qui m’a échappé, sur lequel 
je devrais revenir. C’est plutôt parce que j’ai l’impression… ou bien je fais une 
petite vérification en général à la fin: je me dis voilà, regardons encore une fois 
exactement les points pour cette question qui m’avait l’air un tout petit peu 
ouverte et pour laquelle je ne voudrais pas qu’il y ait inégalité de traitement.  
43 B On arrive à la notation. Tu m’as dit tout à l'heure que tu utilisais le barême 
fédéral pour transformer tes points en note. Pourquoi? 
44 F Parce qu’il me semble que c’est la manière la plus simple de procéder. Tout 
simplement. J’avais tout au début fait différemment, où je me suis dit bon ben 
voilà, 20 points, voilà comment je vais les distribuer, quelque chose comme ceci, 
et puis finalement, ceci est assez truculent: “Ah oui alors finalement, je vais 
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plutôt en enlever un et puis…” enfin, ça fait une sorte… Pourquoi faire comme 
cela? Je trouve qu’il n’y a aucun problème à avoir un total de 27,5 points. Il est 
facile ensuite de faire le calcul correspondant. La seule chose à laquelle je veille 
un tout petit peu est d’essayer de faire en sorte que je ne me retrouve pas 
systématiquement avec 3,8 ou, au contraire, 3,7. Naturellement, c’est possible. 
Mais, dans le diviseur que l’on utilise, éviter le diviseur 4, hein, pour ne pas être 
toujours là sur la tranche. Bon, ça ce sont ces petits aspects arithmétiques au 
niveau de la note pour que, on prévienne dès le départ… enfin, c’est ça qui, 
effectivement, me fais parfois revenir aussi sur l’épreuve; là où je vois que 
l’élève a été, euh, pénalisé par l’arrondi, je cherche ensuite à… bon, ce sont des 
choses qui arrivent, hein. Mais, dans la mesure où, pour des questions de 
fonctionnement de classe, de sentiment, pour éviter tout sentiment que l’élève… 
et d’en faire surtout une règle: toujours venir contester à ce moment-là, être déjà 
avec des arguments assez solides par rapport à son épreuve. Donc lorsque cela 
arrive, je m’assure dès le départ que je re-regarde encore une fois, ceci pour 
éviter qu’ensuite il y a toute sorte d’élèves qui viennent et qui ralentissent 
finalement le cours. 
C’est d’ailleurs un problème qui est lié à notre manière d’évaluer dans laquelle 
nous sommes assez lié, finalement, avec un nombre relativement petit de 
graduation, de notes différentes, hein. C’est un peu embêtant.  
45 B Donc tu fais une fonction affine pour arriver à ta note. Et tu me dis que le 
maximum est en général légèrement supérieur à 6.  
46 F Oui. Bon, ça n’a pas le droit d’être inférieur, donc ce serait quand-même un peu 
embêtant (rires) 
47 B Non, mais c’est intéressant parce que, bon, je me pose aussi des questions sur 
mes épreuves. Souvent quand tu as un total sur un petit nombre de points, 
comme 20 par exemple, même si c’est 25, et que le maximum est exactement à 
6, alors une seule faute fait que tu tombes à 5.5 déjà.  
48 F Oui. Alors oui, non, non. Dans la mesure où, avec l’arrondi, le total de points à 
atteindre pour l’élève, même si je notais sur 6, n’est pas le total, mais peut être 
un peu inférieur. Ben, je sais pas. S’il a 19 par exemple, sur 20, au niveau des 
points, il aura quand-même 6.  
49 B Donc finalement, ce barême que tu utilises… Ben pas le barême parce que tu 
utilises le barême fédéral, mais l’échelle, disons, là où tu fixes le maximum, là où 
tu fixes le 6 donc: est-ce que tu le mets à 19, est-ce que tu le mets à 20, compte 
tenu du fait que tu as 21 points, ça, tu décides au moment de la correction, en 
fait? 
50 F Alors, encore une fois, c’est plutôt cet excédent par rapport à 6 qui se décide un 
tout petit peu sur la correction, si par exemple nous avons entre guillemets cette 
question bonus, qui ne devrait pas entrer dans le total officiel des points à faire 
pour faire 6… effectivement, c’est donc au moment où je corrige que je… en fait, 
c’est le diviseur que je vais utiliser, hein, c’est à ce niveau-là que je … je sais 
pas. Supposons que nous avons 26 points, hein, donc mon diviseur, maintenant 
serait 5.2, enfin 1 plus,... et puis à ce niveau là je me dis, bon, ben 5, 4.9, 
quelque chose comme ceci. Encore une fois, toujours avec cette préoccupation 
liée à ne pas être sur la tranche au niveau de l’arrondi après, enfin, un tout petit 
- 99 - 
peu ceci. Bon, en général, la plupart d’entre-nous c’est plutôt, pas tellement les 
élèves… enfin, cette question 6, 5.5, tant mieux si on a que cette préoccupation. 
Nous sommes, en général, plutôt par rapport à ceux qui sont autour de la 
moyenne: comment gérer cette masse, cette population. Mais tout cela est lié, 
bien sûr. 
51 B Ben écoutes je te remercie. J’ai épuisé toutes mes questions. Est-ce qu’il y a 
quelque chose que tu as envie de rajouter?  
52 F C’est vrai que c’est toute une année où on parle beaucoup d’évaluation. Nous 
avons eu cette conférence commune. Et puis il y a ces aspects qui n’ont pas été 
évoqués par ton questionnaire, qui concerne un tout petit peu cette envie de 
marquer le moment où l’élève, manifestement, a fait un travail plus important. On 
sait bien qu’il y a à ce niveau-là une très grande fragilité. Enfin, nous n’avons 
pas seulement cette évaluation sur le moment, mais cet effet de la portée, je 
dirais, de notre note sur ce que l’élève va faire par la suite. Ceci est très délicat. 
Parce que là, naturellement, nous sommes dans un moment purement 
individuel, hein. Alors il a pu m’arriver de surnoter un tout petit peu certaines 
personnes parce que je voulais, à un moment donné, qu’il sente… Mais ceci est 
problématique, j’en suis bien conscient. Mais, enfin, nous savons, enfin, tu le 
sais aussi entre-temps que les étudiants peuvent vivre un véritable enfer si en 
mathématiques ils sont largués. Et une de mes préoccupations permanentes, 
c’est de faire en sorte que, en dépit de,... et puis de ne lâcher personne, donc 
ceci aussi a son implication au niveau de l’évaluation. Voilà. Si je voulais rajouter 
quelque chose, c’est ça. 
53 B Eh bien merci beaucoup. J’arrête l’enregistrement. 
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Résumé 
Dans ce travail, nous nous intéressons aux pratiques d’évaluation au secondaire post-
obligatoire. Le but est de comprendre comment les enseignants élaborent leurs évaluations, 
les pondèrent, les corrigent et construisent leurs notes. 
À l’aide d’entretiens compréhensifs, nous avons investigué les pratiques évaluatives de six 
enseignants de langues et de mathématiques et avons tenté d’en comprendre les fondements.  
Nous avons pu constater un écart entre les approches théoriques du champ de l’évaluation et 
les pratiques en vigueur. En particulier, nous avons pu observer, dans certains propos, des 
éléments nous faisant penser que de nombreuses pratiques évaluatives subissent des ruptures 
dans l’alignement curriculaire, notamment entre la pondération des items et les échelles, ainsi 
qu’entre les objectifs évalués et les tâches d’évaluation proposées aux étudiants. Ces ruptures 
résultent en particulier d’arrangements que les enseignants s’autorisent à différents niveaux de 
la procédure évaluative ou d’un manque de considération de l’alignement curriculaire lors du 
choix du barème. Ce dernier est souvent choisi par commodité ou par norme plutôt qu’en 
accord avec une réflexion sur sa pertinence en contexte, en référence aux performances 
attendues, par exemple. Quant aux arrangements, ils ont diverses sources : le besoin d’être 
bien considéré par ses pairs et par sa hiérarchie, la justification auprès de soi-même ainsi que 
l’effet désiré sur les élèves. Cela nous a amenés à analyser les différentes manières qu’ont les 
enseignants d’éviter les biais et de justifier leurs choix.  
Enfin, il ressort que si les enseignants utilisent leur jugement professionnel au jour le jour, ils 
font finalement souvent appel à la mesure lorsqu’il s’agit de justifier leurs pratiques 
évaluatives certificatives.  
 
Mots-clés : évaluation, alignement curriculaire, barème, entretien compréhensif, évaluation 
normative, jugement professionnel.  
